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Considerando o cenário em que o uso de dispositivos móveis para fins educacionais 
é cada vez mais difundido, encontra-se disponível um largo acervo de aplicativos 
dedicados à aprendizagem de línguas estrangeiras. Em um primeiro estudo empírico, 
investigou-se tal cenário com mais profundidade, o que permitiu identificar um 
descompasso entre aspectos linguísticos e pedagógicos desses aplicativos e uma 
educação linguística contemporânea, que considere a linguística sistêmico-funcional 
(HALLIDAY, 1978), a multimodalidade (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006), a leitura 
crítica (BRAGA, 1998) e a aprendizagem situada (COPE, KALANTZIS, 2003). Em um 
segundo estudo empírico, foi desenvolvido o aplicativo Vecindario para aprendizagem 
da língua espanhola, de acordo com a Aprendizagem de Língua Assistida por 
Dispositivos Móveis (ALADIM). O projeto do aplicativo considerou tal referencial 
teórico de educação linguística e estratégias para ensino com tecnologias digitais 
como a gamificação (WERBACH, 2014) e o storytelling (XAVIER, 2015) buscando 
explorar, também, os recursos de tecnologia disponíveis nos dispositivos móveis. O 
experimento consistiu em elaborar o desenho instrucional e o protótipo digital do 
aplicativo, este último realizado em colaboração com pesquisadores do Instituto de 
Computação da Unicamp. O protótipo do aplicativo Vecindario foi experimentado em 
um grupo de voluntários e os resultados encontrados nesse estudo de caso (FALTIS, 
1997; GIL, 2009) apontaram caminhos para o desenvolvimento de futuras 
experiências de aprendizagem de natureza similar. 
 
Palavras-chave: ensino de língua; língua espanhola; Aprendizagem de Língua 
Assistida por Dispositivos Móveis (ALADIM); Mobile Assisted Language Learning 







Considering the fact that the use of mobile devices for educational purposes is 
becoming widespread, lots of applications that promote learning of foreign languages 
are available. In a first empirical study, we went over this reality, what allowed us to 
identify a mismatch between linguistic and pedagogical aspects of these apps and a 
contemporary linguistic education that considers systemic-functional linguistics 
(HALLIDAY, 1978), multimodality (KRESS and VAN LEEUWEN, 2006), critical reading 
(BRAGA, 1998) and situated learning (COPE and KALANTZIS, 2003). In a second 
empirical study, the Vecindario application for Spanish language learning was 
developed according to the Mobile Assisted Language Learning (MALL). The 
application project was based on theoretical references of language education and 
strategies for teaching with digital technologies such as gamification (WERBACH, 
2014) and storytelling (XAVIER, 2015), aiming to explore the technology resources 
available in mobile devices as well. The experiment consisted in making the 
instructional design and the digital prototype of the application, and this prototype was 
made in collaboration with researchers from the Computing Institute at Unicamp. The 
prototype of the Vecindario application was tested in a group of volunteers and the 
results found in this case study (FALTIS, 1997; GIL, 2009) pointed out promising ways 
for other learning experiences of similar nature. 
 
Key words: language teaching; Spanish language; Mobile Assisted Language 






Puesto que el escenario en el que el uso de dispositivos móviles para fines 
educacionales es cada vez más difundido, se encuentra disponible un largo acervo de 
aplicativos dedicados al aprendizaje de lenguas extranjeras. En un primer estudio 
empírico, se ha investigado tal situación con más profundidad, lo que ha permitido 
identificar una disparidad entre aspectos lingüísticos y pedagógicos de dichos 
aplicativos y una educación lingüística contemporánea, que lleve en cuenta la 
lingüística sistémico-funcional (HALLIDAY, 1978), la multimodalidad (KRESS, VAN 
LEEUWEN, 2006), la lectura crítica (BRAGA, 1998) y el aprendizaje situado (COPE, 
KALANTZIS, 2003). En un segundo estudio empírico, fue desarrollado el aplicativo 
Vecindario para aprendizaje de la lengua española, de acuerdo con el Aprendizaje de 
Lenguas Asistido por Dispositivos Móviles (ALADIM). El proyecto del aplicativo ha 
considerado dicho referencial teórico de educación lingüística y estrategias para la 
enseñanza con tecnologías digitales, como la gamificación (WERBACH, 2014) y la 
narración (XAVIER, 2015) buscando explorar, también, los recursos de tecnología 
disponibles en los dispositivos móviles. El experimento consistió en elaborar el diseño 
instruccional y el prototipo digital del aplicativo, ese último realizado en colaboración 
con investigadores del Instituto de Computación de Unicamp. El prototipo del 
aplicativo Vecindario fue experimentado en un grupo de voluntarios y los resultados 
encontrados en ese estudio de caso (FALTIS, 1997; GIL, 2009) señalan caminos para 
el desarrollo de futuras experiencias de aprendizaje de naturaleza similar. 
 
Palabras clave: enseñanza de lengua; lengua española; Aprendizaje de Lenguas 
Asistida por Dispositivos Móviles (ALADIM); Mobile Assisted Language Learning 
(MALL); mobile learning. 
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1.1. Motivação para o estudo 
 
Esta tese propõe um software aplicativo para a educação linguística no 
contexto de Aprendizagem de Língua Assistida por Dispositivos Móveis (ALADIM)1. O 
principal diferencial em relação a outras propostas existentes está no fato de optar por 
uma metodologia que leva em consideração uma concepção de língua 
contemporânea. Minha intenção está em compreender como as tecnologias digitais 
móveis podem favorecer a aprendizagem de línguas estrangeiras (LE) em uma 
proposta pedagógica apoiada pela literatura mais recente, levando em consideração 
orientações teóricas sobre ensino e aprendizagem de línguas em contextos mediados 
por dispositivos móveis. Partindo de uma análise de aplicativos2 (APPs) desenvolvidos 
para estudo automonitorado de línguas por dispositivos móveis digitais, identifiquei 
que a visão de língua que embasa diversos APPs está vinculada a metodologias mais 
estruturalistas, que podem ser inadequadas para a aprendizagem de algumas 
pessoas. O uso de tais metodologias como, por exemplo, a behaviorista, restringe as 
possibilidades de aprendizagem de línguas estrangeiras a estruturas linguísticas 
rígidas e limitadas, pouco contribuindo para o desenvolvimento da autonomia3 do 
aprendiz em relação à língua estudada. Com este estudo pretendo colaborar com o 
desenvolvimento, em termos pedagógicos e metodológicos, das possibilidades de 
                                                 
1 Esse acrônimo é tradução minha da terminologia em língua inglesa: mobile assisted language learning 
(MALL) 
2 Aplicativo é um tipo de software desenvolvido para dispositivos móveis, como tablets e celulares. 
Nesse trabalho, utilizei indistintamente as expressões “aplicativo” e “software aplicativo”. 
3 Considero autonomia como a capacidade do aluno de perceber as suas próprias limitações, buscar 
informações, acionando recursos e pessoas por meio de estratégias de interação e colaboração para 
tomar decisões que favoreçam a sua aprendizagem. Considero relevante o entendimento de Stockwell 
(2013, p. 211): “a autonomia dos alunos só é conseguida quando um aluno chega a um ponto em que 




ensino de línguas com uso de dispositivos móveis.  
Para experimentar a viabilidade do design instrucional elaborado para tal 
fim, desenvolvi, em parceria com um grupo de pesquisadores do Instituto da 
Computação da Unicamp, um aplicativo para estudo de espanhol como língua 
estrangeira (LE) para estudantes universitários, denominado Vecindario. A visão de 
língua explorada para propor o conteúdo do aplicativo considera a linguística 
sistêmico-funcional (LSF), a multimodalidade e o contexto social do aluno, entre outros 
aspectos, que serão abordados adiante. Na concepção desse aplicativo, propus o uso 
de uma série de aspectos tecnológicos atuais como a gamificação4 e o storytelling, 
mas deixei de fora outros aspectos tecnológicos relacionados às mídias locativas5, 
uma vez que, conforme será apresentado em detalhes adiante, o design de um 
aplicativo sofre limitações relacionadas ao tempo e ao orçamento para o planejamento 
e o desenvolvimento tecnológicos. O corpus da pesquisa é composto pela avaliação 
dos aplicativos de ensino de línguas disponíveis para consumo e pelos resultados 
obtidos pela experiência de aplicação piloto do aplicativo Vecindario. 
De modo a apresentar o lugar em que me coloco para realizar esse 
trabalho, apresento brevemente a seguir, o meu percurso acadêmico e de onde surge 
o interesse pelo tema desta tese de doutorado. Enquanto era estudante de graduação 
em Letras – Língua Espanhola – na Universidade de Brasília (UnB), tive a 
oportunidade de realizar um estágio de pesquisa no Observatório da Inclusão 
Educacional e Tecnologias Digitais, da Unesco em parceria com a UnB, por cerca de 
dois anos. Nesse projeto, realizei um levantamento de instituições de ensino superior 
e instituições livres que ofereciam ensino a distância em diversas partes do mundo e 
analisei como tais instituições utilizavam os recursos de tecnologia como ferramenta 
pedagógica. Essa primeira aproximação despertou o meu interesse pelo uso das 
                                                 
4 Uso de estratégias de jogos aplicadas a outros contextos como a educação ou o marketing. 
5 Segundo Lemos (2008), as mídias locativas relacionam a informação a um lugar específico. São 
utilizadas em dispositivos móveis para viabilizar a realidade móvel aumentada, o mapeamento e 
monitoramento de movimento, os geotegs e as anotações urbanas. 
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tecnologias na educação e me levou a perceber que existiam pontos convergentes 
entre essas e o ensino de línguas estrangeiras.  
Meu interesse em compreender como ambas as áreas conversavam foi 
crescendo e, assim, no mestrado, escolhi pesquisar a área de linguagem e tecnologia 
no Instituto de Estudos da Linguagem (IEL), Unicamp. Visando analisar como 
estudantes universitários interpretavam e produziam textos multimodais em língua 
estrangeira, desenvolvi uma experiência que tratava do ensino por computador do 
gênero publicitário em espanhol. Nessa pesquisa, busquei explorar a integração de 
recursos visuais e texto escrito para trabalhar a leitura crítica na língua estrangeira em 
questão (REGO, 2010). 
Após o mestrado, comecei a atuar no Serviço Nacional de Aprendizagem 
Industrial (SENAI) – São Paulo, desenvolvendo cursos a distância para diferentes 
finalidades, tais como o ensino profissional, a formação continuada de professores e 
o ensino superior. A possibilidade de colocar em prática estratégias e recursos, que 
antes tivera a oportunidade de estudar no âmbito conceitual, ampliou e amplia 
bastante o meu olhar para as formas de uso das tecnologias para a educação. Ainda 
no SENAI-SP, em 2012, tive a oportunidade de elaborar e coordenar um projeto de 
pesquisa com mobile learning (ML) para o ensino profissional (REGO, AMORIM, 
2013). Surgia aí uma nova área de interesse para mim: aprendizagem móvel ou 
aprendizagem com mobilidade. Voltando o olhar novamente para a educação 
linguística, passei a explorar os recursos disponíveis para aprender línguas por 
dispositivos móveis e me dei conta de que, apesar das diversas possibilidades de uso 
dos aparelhos, os exercícios propostos eram bastante repetitivos e limitados. Percebi, 
então, a necessidade de propor formas de ensino que favorecessem a aprendizagem 
de línguas nessa modalidade6. No meu percurso de reflexão, senti necessidade de 
discriminar de forma mais clara os problemas que, intuitivamente, percebia em relação 
                                                 
6 No contexto educacional, entendo modalidade como a maneira que se dá a troca de informação: 
presencial, a distância, híbrida, por dispositivos móveis e assim por diante. 
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aos aplicativos direcionados para o ensino de línguas. Entendi, também, que para 
melhoria desses aplicativos, não bastava entender os problemas existentes, mas era 
necessário elaborar novas propostas que materializassem em design educacional, as 
orientações que as teorias apontavam tanto para ML quanto para aprendizagem de 
línguas. Como detalharei a seguir, a percepção dessas necessidades gerou dois 
estudos empíricos: um voltado para uma análise mais detalhada de aplicativos e outro 
para teste de usuários da proposta pedagógica alternativa concebida no processo de 
desenvolvimento da pesquisa. Reconhecendo que o relato desses dois estudos pode 
ser mais longo do que o esperado em uma tese de doutorado, optei por relatar de 
forma detalhada os dois estudos por entender que deveria registrar todas as 
informações centrais que gostaria de ter lido antes de iniciar a pesquisa. Entendo que 
essa é a minha contribuição para a área. 
 
1.2. Contextualizando a relevância do tema da pesquisa 
 
No período em que essa pesquisa foi realizada7, foram lançados no Brasil 
cerca de 120 novos modelos de aparelhos celulares. Foram desenvolvidas 5 novas 
versões do sistema operacional Android, 3 novas versões do sistema operacional iOs. 
Mais do que “apenas uma nova tecnologia”, acredito que os dispositivos móveis 
representam a possibilidade de acesso à informação por pessoas que anteriormente 
não tinham outras oportunidades de conectar-se à internet. Esse aspecto é relevante 
porque a internet vem se tornando um espaço privilegiado de troca de informação 
entre pessoas, instituições e grupos de interesse dos mais diversos assuntos. Por 
meio da rede, é possível ter acesso a conteúdos educacionais, antes restritos aos 
ambientes escolares físicos, como salas de aula e bibliotecas. 
Os telefones celulares são os dispositivos móveis mais vendidos no Brasil 
atualmente. Em dezembro de 2014 já havia sido vendida uma quantidade de 
                                                 
7 Para fins de cálculo considerei o período de janeiro de 2013 a dezembro de 2016. 
  
24 
aparelhos maior do que a própria população brasileira, algo em torno de 280 milhões8. 
Dados estatísticos do IBGE mostram que, até o ano de 2014, o telefone celular era a 
principal forma de acesso à internet de 80,4% dos domicílios brasileiros. A banda larga 
móvel já está presente em 62,8% dos domicílios (IBGE, 2016, p.41-42). 
 Essa larga disseminação nos últimos anos se deu, principalmente, devido 
ao barateamento das tecnologias digitais, à ampliação da conexão 3G e 4G, às redes 
gratuitas por WiFi e ao desenvolvimento de ferramentas mais intuitivas para a criação 
de aplicativos. Tais ferramentas viabilizaram o surgimento de inúmeros softwares 
aplicativos para dispositivos móveis. Em agosto de 2014, foram contabilizados 1,3 
milhão de aplicativos para o sistema operacional Android (desenvolvido pela empresa 
Google, mas de código aberto), 1,2 milhão de aplicativos para o sistema operacional 
iOS (da empresa Apple) e 300 mil aplicativos para o Windows Phone (da empresa 
Microsoft) 9. Esse cenário, representado por uma gama de dispositivos móveis 
diversos, em que a fluidez da comunicação e dos relacionamentos interpessoais 
permeiam múltiplas telas e múltiplas plataformas, configura a era da mobilidade.  
Considerando esse contexto, a presente pesquisa tem início com a 
observação de alguns desses aplicativos disponíveis para a aprendizagem de línguas. 
Minha análise levou à percepção de que existem lacunas tanto no desenvolvimento 
tecnológico como na concepção pedagógica desses aplicativos. Em termos de 
tecnologia, são usados recursos bastante sofisticados, tais como interface de 
interação do usuário com o software bem desenvolvida, uso de recursos de 
gamificação e integração com redes sociais. Em contraparte, esses mesmos 
aplicativos partem de uma noção pedagógica centrada no ensino de língua fora de 
contextos específicos de uso. Tal visão é considerada pouco eficiente para a 
aprendizagem, conforme discutirei a seguir. A visão de língua tomada como referência 
para o desenvolvimento de inúmeros softwares aplicativos para ensino de línguas 
                                                 
8Mais precisamente, 280.731.936 aparelhos (TELECO, 2016). 
9 Dados do site Tecmundo (HAMANN, 2014). 
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costuma estar relacionada a conceitos estruturalistas, desenvolvidos no período da 
Segunda Guerra Mundial, e a recortes da língua-alvo que não vão além de tópicos do 
vocabulário e da formação de pequenas frases. Essa visão de língua, que ganhou 
destaque na tradição behaviorista de ensino, não acompanha as ideias 
contemporâneas da educação linguística, que considera a multimodalidade (KRESS, 
VAN LEEUWEN, 2006), a leitura crítica (BRAGA, 1998), a aprendizagem situada 
(COPE, KALANTZIS, 2003) e a concepção sistêmico-funcional da comunicação 
(HALLIDAY, 1978). Esse descompasso entre pedagogia e tecnologia me levou ao 
desafio de propor o design instrucional de um aplicativo que contemple tais aspectos 
de uma visão de língua que seja mais contemporânea, e que, ao mesmo tempo, 
explore os recursos de tecnologia disponíveis nos dispositivos móveis. 
A proposta desse estudo se insere na área de Linguística Aplicada, subárea 
de Linguagem e Educação, relacionada aos estudos de tecnologias na educação 
linguística. Defino educação linguística como as formas de ensinar e aprender línguas 
– seja a língua materna (LM), seja a segunda língua ou ainda uma língua estrangeira. 
Essa pode acontecer em situação formal –- em sala de aula ou em ambientes híbridos 
(presenciais e virtuais) — ou em situação informal, como nos estudos 
automonitorados. O trabalho faz parte da linha de investigação proposta pelo grupo 
de pesquisa e-Lang (CNpQ/IEL-Unicamp), que “agrega iniciativas centradas na 
pesquisa e uso do computador como instrumento e meio de ensino de línguas” (IEL, 
2015).  
Partindo do contexto contemporâneo de largo acesso às tecnologias 
digitais móveis pela população, o objetivo geral desse trabalho é propor um software 
aplicativo para Mobile Assisted Language Learning (MALL), ou Aprendizagem de 
Língua Assistida por Dispositivos Móveis (ALADIM), mais ajustado a uma educação 
linguística contemporânea. Segundo Kukulska-Hulme e Shield (2008), a modalidade 
ALADIM difere da aprendizagem de línguas assistida por computador pelo uso de 
dispositivos pessoais e portáteis, que “permitem novas formas de aprendizagem, 
enfatizando a continuidade ou espontaneidade do acesso e interação através de 
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diferentes contextos de uso” (KUKULSKA-HULME, SHIELD, 2008, p. 273). Entre as 
principais características dessa modalidade, destaco as seguintes:  
 
● Permite que o aprendiz tenha acesso a conteúdos educacionais a qualquer 
momento e em qualquer lugar, logo, o aluno tem maior flexibilidade e 
autonomia para estudo;  
● Os recursos tecnológicos oferecidos por esses dispositivos permitem 
desenvolver habilidades de compreensão e expressão oral e escrita, de 
forma interativa e integrada;  
● Democratiza o acesso a esse tipo específico de formação, uma vez que os 
aplicativos costumam ser gratuitos ou com preços muito reduzidos em 
relação a cursos presenciais de línguas estrangeiras. 
 
Ao propor o desenvolvimento de um APP para aprendizagem de espanhol 
como língua estrangeira para estudantes universitários brasileiros, foi considerada a 
possibilidade de acesso a um amplo universo cultural e informacional propiciado pelo 
domínio dessa língua, muito importante para o Brasil pelo seu contexto geopolítico – 
circundado por países hispanofalantes. A língua espanhola é falada por mais de 500 
milhões de pessoas no mundo, uma grande parte delas em países vizinhos ao Brasil. 
Portanto, o domínio dessa língua potencialmente amplia de forma significativa o 
universo de informação e interação possível para aprendizes brasileiros.  
No meu levantamento inicial de aplicativos para ensino de línguas 
estrangeiras, encontrei poucas experiências de ensino de espanhol por mobile 
learning – a maioria das propostas está voltada para a língua inglesa. O privilégio da 
língua inglesa em detrimento de outras línguas é questionável. Segundo Celada e 
Rodrigues (2004), a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996) sugere uma pluralidade 
de línguas estrangeiras no currículo do ensino regular no Brasil, combatendo um 
“monopólio” do inglês que, de acordo com as autoras, congela os sujeitos em uma 
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posição e os submete a uma clausura imaginária. Em contraparte, aprender a língua 
espanhola poderia implicar em: 
 
explorar e tirar proveito da exposição do brasileiro à alteridade, 
ao outro: ao “vizinho” ou “hermano latinoamericano”, que é como 
o brasileiro designa aos hispanos que o rodeiam; e, ao mesmo 
tempo, conhecer e se expor aos outros hispanos10 (CELADA e 
RODRIGUES, 2004, p.9). 
 
Nesse estudo as autoras defendem que o espanhol é uma língua 
singularmente estrangeira para o brasileiro e descrevem como o efeito de proximidade 
da língua portuguesa com a língua espanhola e, ao mesmo tempo, o distanciamento 
dos países hispanofalantes, durante muito tempo sustentaram uma situação em que 
o conhecimento desta língua era pouco valorizado. Em sua tese, Celada representa 
esta relação pela sequência: "espanhol - língua parecida - língua fácil” (CELADA, 
2002, p. 31). 
Apesar da proximidade com diversos países hispanofalantes, por fazer 
fronteira geográfica e, naturalmente, estabelecer relações sociais e comerciais, o 
ensino da língua espanhola no Brasil dá pouca ênfase aos países latino-americanos. 
Esta observação pode ser constatada desde a formação de professores de espanhol 
— que estudam disciplinas que estabelecem contrastes entre gramática e literatura 
do espanhol peninsular com o espanhol americano, entendido equivocadamente 
como um monobloco. Tal visão requer um aprofundamento no entendimento cultural 
da grande diversidade existente entre os 22 países hispanofalantes, que tende a ser 
ignorada até mesmo nos livros didáticos publicados e vendidos no Brasil, que pouco 
representam a diversidade cultural desses países11. Considerando o contexto 
                                                 
10 Tradução minha. 
11 Rego (2017 mimeo) aponta essa questão em sua análise realizada em livros didáticos. 
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apresentado, identifiquei a necessidade de desenvolver a presente pesquisa de modo 
a contribuir, também, para a aprendizagem de espanhol como língua estrangeira por 
estudantes brasileiros, conforme apresentarei a seguir. 
 
1.3. Justificativa do presente estudo 
 
O campo de pesquisas de tecnologias no ensino de línguas vem crescendo, 
mas ainda parece distante de um esgotamento. As tecnologias continuam evoluindo, 
permitindo novas formas de comunicação e interação, novas formas de produzir e 
consumir conteúdos e novas formas de ensinar e aprender por meio de recursos 
tecnológicos cada vez mais sofisticados e, ao mesmo tempo, acessíveis ao público 
geral. Assim, considero importante continuar acompanhando as transformações 
tecnológicas, de modo a identificar como elas são utilizadas pelos aprendizes e como 
podem ser melhor aproveitadas para fins pedagógicos. 
É de amplo conhecimento que a práticas educativas, principalmente 
aquelas que envolvem o ensino formal, ainda resistem em assimilar as novas 
tecnologias. Sendo assim, acredito que é importante propor formas alternativas de 
uso desses recursos, que não só acompanhem mudanças geradas pelo 
desenvolvimento tecnológico, mas que também considerem uma visão de língua 
contextualizada, voltada para as práticas sociais. Nessa pesquisa, vou priorizar o uso 
das tecnologias digitais móveis, especificamente dos aparelhos celulares tipo 
smartphone. No escopo da educação, tais tecnologias se relacionam à modalidade 
ML, um termo técnico que pode ser traduzido por aprendizagem com mobilidade 
(MEIRELLES, TAROUCO, 2005) ou aprendizagem móvel (MOURA, 2010). Para a 
educação linguística, as pesquisas de mobile learning se inserem na área Mobile 
Assisted Language Learning – MALL. Convencionei a tradução dessa sigla 
internacional como Aprendizagem de Língua Assistida por Dispositivos Móveis – 
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ALADIM – na discussão sobre esse tema. 
Embora esse trabalho faça parte de um conjunto de discussões que vêm 
sendo realizadas sobre propostas de desenvolvimento da educação linguística do 
aprendiz brasileiro e no escopo científico da Linguística Aplicada, busquei ir além da 
discussão teórica e levar à experimentação empírica a minha concepção, colocando 
a teste como ela poderia ser aplicada em uma proposta de ensino por mobile learning. 
Com essa experiência prática, acredito que será possível abrir caminhos para outros 
experimentos que busquem usar essas tecnologias para uma educação linguística 
atual. Em relação ao conjunto de escritos sobre ALADIM, essa pesquisa se diferencia 
por buscar um design instrucional centrado em situações reais de uso da língua alvo. 
Dentro do universo de dispositivos móveis digitais, identifico diversas 
vantagens na acessibilidade dos smartphones: são aparelhos de fácil portabilidade, 
de uso bastante difundido na sociedade e trazem em si recursos de tecnologia 
sofisticados. Por esses aspectos eles se adequam ao estilo de vida das pessoas e 
aumentam as possibilidades de acesso à informação por um grupo maior de usuários, 
que antes não tinha possibilidade de acesso ao ensino de línguas estrangeiras, seja 
na modalidade presencial ou a distância. Nessa direção, acredito que esse trabalho 
será de interesse de professores, pesquisadores e desenvolvedores da área de 
estudos da linguagem e da educação em geral. Em síntese, os objetivos da presente 
pesquisa são: 
 
• Analisar criticamente aplicativos de ensino de LE sob o olhar de uma 
educação linguística contemporânea, identificando aspectos coerentes 
com essa visão e aspectos que podem ser desenvolvidos de maneiras mais 
atuais; 
• Discutir a proposta de design para ALADIM elaborada a partir da visão de 




• Colocar a teste o design elaborado investigando se ele de fato leva o aluno 
a ter o engajamento esperado com as atividades de língua propostas. 
 
Espero, com esse trabalho, contribuir para a formação teórica de ALADIM, 
trazendo reflexões relacionadas à aplicação prática de teorias relacionadas ao mobile 
learning, considerando uma visão de língua inserida em contextos de uso. Busco 
contribuir, também, para o desenvolvimento metodológico de uma proposta de design 
para educação linguística que possa ser replicada em outras experiências. Espero, 
também, que esse trabalho contribua socialmente para a educação linguística de 
estudantes universitários brasileiros, viabilizando um melhor acesso a recursos 
educacionais de qualidade por pessoas que teriam poucas possibilidades de 
frequentar cursos e adquirir materiais didáticos especializados no ensino de espanhol 
como língua estrangeira. Acredito que o design proposto pode ser aplicado em outras 
propostas de ALADIM, o que pode favorecer o desenvolvimento de uma educação 
linguística mais ampla e acessível. O estudo proposto buscará responder às seguintes 
questões: 
 
• Quais abordagens de ensino de língua embasam o design instrucional dos 
aplicativos de ensino de espanhol mais utilizados por usuários de sistema 
operacional Android? 
• Que características as teorias apontam como essenciais no 
desenvolvimento de design educacional para ALADIM? 
• Que lições foram aprendidas: 
a) na construção do protótipo de um aplicativo criado como produto 
da presente pesquisa?  





O texto está estruturado da seguinte forma: no capítulo 2 – Educação 
linguística contemporânea – serão apresentadas brevemente as metodologias de 
ensino de LE tradicionais. A seguir, à luz da linguística sistêmico-funcional, o texto 
ressalta uma virada social na educação linguística, abrindo caminhos para o 
desenvolvimento de ideias importantes para o contexto atual, tais como a 
multimodalidade, os multiletramentos e o letramento digital. A discussão delimita 
pontos de vista que contribuem para uma concepção de língua contextualizada, 
situada, multimodal e que propõe uma leitura crítica do mundo e é, portanto, mais 
coerente com a noção de língua como prática social situada.  
No capítulo 3 – Ensino de línguas com tecnologias – irei apresentar um 
breve histórico do uso de tecnologias no ensino de LE. Considero esse aspecto 
importante para identificar questões metodológicas relevantes no desenvolvimento de 
estratégias de ensino com uso de tecnologias. A seguir, irei discutir a fundamentação 
teórica de ML e da sua vertente direcionada à educação linguística: Aprendizagem de 
Língua Assistida por Dispositivos Móveis.  
No capítulo 4 – Estudo empírico 1 – Análise de aplicativos de aprendizagem 
de línguas — irei apresentar algumas experiências práticas de aplicativos para ensino 
de línguas disponíveis atualmente, buscando analisar criticamente as suas escolhas 
pedagógicas, avaliando sua coerência com uma visão de língua contemporânea e 
adequação ao contexto atual. Esse estudo visa responder à primeira pergunta de 
pesquisa. 
No capítulo 5 – Uma proposta alternativa de design: aplicativo Vecindario 
– tomando como base a minha visão de língua, abordada no capítulo 2 e as críticas 
levantadas no capítulo 4, irei apresentar uma proposta de design alternativa, norteada 
pelas concepções apontadas sobre a educação linguística contemporânea no 
contexto de mobile learning. Mais explicitamente, descrevo nesse capítulo a proposta 
de deisgn pedagógico de um software criado para o ensino de espanhol denominado 
Vecindario. Dado o limite de tempo, a pesquisa foi restrita ao desenvolvimento de um 
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protótipo, já que o processo de construção de softwares educacionais envolve além 
das questões relativas a ensino de língua, desenvolvimentos técnicos também 
inovadores, o que envolve a participação de pesquisadores de áreas tecnológicas.  
No capítulo 6 – Estudo empírico 2 – Teste de usuário do aplicativo 
Vecindario: considerações metodológicas – descrevo os procedimentos 
metodológicos adotados para a análise do protótipo criado. Esse estudo empírico 
adotou as orientações da pesquisa qualitativa (DENZIN, LINCOLN, 2006) e foi 
desenvolvido nos moldes de um estudo de caso (FALTIS, 1997; GIL, 2009). Nesse 
capítulo, destinado a reflexões metodológicas, também apresentarei em mais 
detalhes os participantes da pesquisa e os procedimentos adotados para geração e 
análise de dados. 
No capítulo 7 – Análise de dados do teste de usuário – serão apresentadas 
as análises do teste de usuário apontando problemas constatados e também 
ilustrando possibilidades produtivas de testes de usabilidade desse tipo específico de 
aplicativo. 
No capítulo 8 – Considerações finais – serão apresentados os aspectos 
identificados nessa experiência que podem ser replicáveis em propostas futuras de 
ALADIM e sugestões para pesquisas futuras. 
Como é de se esperar, em qualquer estudo dessa natureza, a 
implementação técnica é extremamente complexa e enfrenta dificuldades que não são 
antevistas no processo de construção da proposta. Idealmente, concebi três módulos 
para o aplicativo mas a necessidade de concisão me levou a apresentar em mais 
detalhes, no capítulo 5, apenas o conteúdo do módulo 1. Em relação à parte técnica, 
colocamos para teste um protótipo que apresenta apenas uma parte do conteúdo do 
módulo 1 descrito. Embora sendo um recorte de uma realidade mais complexa (e não 
poderia ser diferente), o estudo oferece algumas respostas e busca instigar a crença 
na possibilidade concreta de desenvolver propostas alternativas e potencialmente 








Considerando os avanços das tecnologias e o impacto que causam na 
sociedade contemporânea, o ensino de línguas não mudou nas últimas décadas como 
se poderia esperar. Se no ensino de língua materna os avanços em práticas 
pedagógicas que exploram a língua em uso ainda não acontecem como esperado, 
também no caso do ensino de línguas estrangeiras, a centralidade dos itens 
gramaticais e lexicais tende ainda a prevalecer como indica a análise preliminar de 
Rego (2017, mimeo). Inicialmente, esse conhecimento linguístico é explorado em 
pequenos diálogos e textos curtos, com linguagem simples e tempos verbais 
(cuidadosamente escolhidos de acordo com o conteúdo temático de cada unidade do 
livro didático) e palavras soltas, às vezes organizadas em glossários temáticos.  
À medida que o aluno evolui na aprendizagem da língua estrangeira, os 
diálogos se tornam maiores, os textos mais extensos e complexos, bem como os 
glossários apresentados. A língua é retratada em recortes, fragmentos que, em algum 
momento, deveriam se interconectar para que tudo aquilo faça sentido ao aluno. No 
entanto, esse dia nem sempre chega e o aluno conclui a sua vida escolar inseguro em 
relação ao uso da língua e sem saber como aplicar o vocabulário e as estruturas 
aprendidas. Com isso, esse aluno não é capaz de reconhecer que um texto está 
formado por estruturas sofisticadas que envolvem, além das palavras, recursos 
semióticos que contribuem para criar sentido e persuadir o leitor. Sua capacidade de 
ir além de uma leitura superficial também está comprometida, já que ele pouco 
aprendeu sobre leitura crítica de textos e não desenvolveu a autonomia necessária 
para fazer esse tipo de análise por conta própria. 
Compreender, construir e desconstruir o mundo criticamente é, ao meu ver, 
a função do estudo das línguas. A língua permite expressar ideias, sentimentos, 
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ações, estados de ânimo, negociar sentidos, posicionar socialmente, construir 
conhecimento, além de uma infinidade de possibilidades de representação e de 
comunicação que formam a nossa sociedade. A língua se insere intrinsicamente na 
cultura dos falantes, aspecto determinante para se dar importância ao contexto em 
que a comunicação ocorre. Pensar o ensino de língua em um escopo mais amplo, 
portanto, envolve trabalhar com usos contextualizados da língua. Nesse sentido, ao 
invés de ensino de línguas, prefiro falar de uma educação linguística que envolva 
aspectos que considero relevantes para se compreender a língua, especialmente no 
mundo contemporâneo, no qual imagem, escrita, movimento e som se fundem em 
composições digitais trocadas com grande velocidade no meio virtual. Considerando 
que irei analisar aplicativos de ensino de línguas estrangeiras no capitulo 5, é 
interessante nesse momento, retomar historicamente algumas metodologias de 
ensino de LE. As teorias apresentadas nesse capítulo partem dos estudos dos signos, 
que já eram mencionados no final do século V, mas se desenvolvem como filosofia a 
partir do final do século XIX. 
A semiótica estuda as formas de expressão que podem ser tomadas como 
signo, tais como palavras, imagens, sons, gestos, entre outros. A língua, por ser o 
sistema de signos mais estável, com estruturas, padrões e regras reconhecidos e 
descritos, tornou-se o elemento central das pesquisas de semiótica estruturalista. 
Como o tempo, esse foco nas regras e nas estruturas foi sendo questionado e o olhar 
dos pesquisadores foi se ampliando, passando a levar em conta o contexto em que a 
comunicação se insere. Desenvolveram-se teorias sociais, que consideram tal 
contexto para compreender o uso que se faz da língua. Algumas dessas teorias 
orientaram a concepção da linguística sistêmico-funcional, que estuda a língua em 
situação de uso e considera que ela se organiza em sistemas. 
A partir da LSF, se expandem os estudos semióticos para os múltiplos 
modos de fazer sentido, buscando compreender como eles se interrelacionam e 
descrevendo convenções que orientam o uso de outras modalidades. Esses estudos 
mostram que a produção de sentidos vai além da língua falada e escrita, envolvendo 
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outros modos semióticos: é multimodal e contextual12. Apesar dessas teorias 
permitirem um olhar mais abrangente sobre o processo da comunicação e da 
representação humanas, a prática de ensino de línguas ainda não foi suficientemente 
influenciada por elas, uma vez que, como apontei anteriormente, continua a promover 
o estudo de estruturas isoladas da língua, especialmente relacionadas à gramática, 
sem dar a devida ênfase às situações reais de uso da língua.  
No contexto atual, há maiores possibilidades de acesso a recursos 
didáticos e recursos de língua. A tecnologia está cada vez mais presente em 
propostas pedagógicas, seja na modalidade presencial ou a distância, permitindo criar 
estratégias e usar recursos até então pouco acessíveis. No entanto, ao invés dos 
educadores embarcarem nesse processo de quebra de paradigmas do ensino 
tradicional e atualizarem sua metodologia de ensino de modo a contemplar noções 
mais complexas sobre linguagem, é comum constatar que os professores de LE se 
limitam a usar os recursos oferecidos pelas tecnologias digitais como meros 
repositórios de conteúdos, em experiências que reproduzem os acertos e os erros do 
ensino convencional estruturalista. 
Partindo dessa discussão, levantei aspectos que considero relevantes para 
se pensar em uma educação linguística contemporânea, que está mais preocupada 
com os aspectos sociais e com a integração de modalidades nos processos 
comunicativos. Começo o texto traçando um breve panorama histórico de como 
diferentes orientações teóricas influenciaram o ensino de línguas para então chegar 




                                                 
12 Cabe ressaltar aqui que existe um consenso entre os pesquisadores de multimodalidade atualmente 
que não existe texto monomodal. Mesmo um texto escrito envolve diferentes modos de expressar 
sentido, como a escolha tipográfica, as margens, a escolha do papel. O mesmo se aplica a qualquer 
outra modalidade: todas são, em si, multimodais. 
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2.2. Tradições no ensino de língua 
 
O ensino de línguas costuma ser guiado por uma determinada abordagem 
que parte de um conjunto de concepções sobre a natureza da linguagem, o ensino e 
a aprendizagem (LARSEN-FREEMAN, 2000). As diferentes abordagens são 
formuladas a partir de referenciais teóricos de disciplinas afins, tais como a psicologia, 
a filosofia, a semiótica, a pedagogia e a própria linguística. O ensino de uma língua 
estrangeira se organiza em torno desse conjunto de concepções teóricas e práticas, 
que norteiam a formulação das metodologias de ensino. As metodologias, portanto, 
buscam organizar a aplicação prática de uma abordagem específica, definindo 
estratégias que — acredita-se — favoreçam a aquisição da língua alvo. 
 
2.2.1. Semiótica estruturalista 
 
A tradição estruturalista de ensino de LE foi inspirada nos estudos 
behavioristas que propunham que a aprendizagem acontecia pelo condicionamento 
do comportamento humano: “A língua era vista como um hábito condicionado que se 
adquiria através de um processo mecânico de estímulo e resposta” (LEFFA, 1988, 
p.219). Essa orientação era centrada na apresentação de unidades isoladas de 
conhecimento linguístico e em exercícios de repetição (LAKOFF,1972 apud LEFFA, 
1988). 
A formulação tradicional do ensino de línguas também estava apoiada nos 
estudos de semiótica estruturalista, que investigava os sistemas de signos, presentes 
na tradição filosófica ocidental há bastante tempo. Já no século V, foram identificados 
registros de estudos dos signos nos escritos de Parmênides e Hipócrates (ECO, 1984, 
p. 37). Ferdinand de Saussure foi um dos pesquisadores que aproximou a semiótica 
dos estudos linguísticos, formulando uma concepção de semiótica com base nos 
conceitos da linguística. Para Kristeva (1973 apud CHANDLER, 2007, p.5), nos 
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estudos de semiótica concluiu-se que o aspecto que rege qualquer prática social, é o 
fato de que essa prática é articulada tal como a língua. Atualmente, dita dependência 
da língua para atribuir significado é contestada (conforme apresentarei adiante). No 
entanto, à época, os pesquisadores foram buscar referências na linguística – disciplina 
mais estável do que os estudos de outros sistemas de signos – para formular modelos 
de modo a compreender como o ser humano atribui significado às coisas, aplicando 
o modelo linguístico a um leque maior de fenômenos sociais.  
Ferdinand de Saussure (1972), propôs que a língua estaria formada por 
langue e parole, existindo uma clara divisão entre esses dois conceitos. Langue 
representaria a “parte social da linguagem” (SAUSSURE, 1972, p.22), formada por 
um sistema de signos em que a imagem acústica seria associada ao sentido. Essa 
associação – especialmente no léxico e não na sintaxe – aconteceria de forma 
arbitrária e por convenções sociais ou culturais. Esse conceito, no entanto, foi pouco 
desenvolvido pelo autor que, em suas reflexões, priorizou o conceito de parole, o ato 
de fala, que seria a execução, ou expressão individual da língua. Língua escrita seria, 
nesse sentido, uma mera representação da fala: a imagem gráfica é considerada 
objeto permanente e sólido em contraparte às impressões acústicas. Saussure 
propunha que a língua não reflete a realidade, mas a constrói. A sua teoria deu origem 
a pesquisas — desenvolvidas posteriormente — de análise de textos e de práticas 
sociais. O ensino de línguas estruturalista foi fortemente embasado nessas 
concepções sobre língua enquanto uma entidade abstrata maior, nesse espelhamento 
entre língua oral e língua escrita e norteado, no âmbito dos modelos de aprendizagem, 
pela psicologia behaviorista ou comportamentalista, que irei apresentar a seguir. 
 
2.2.2. Abordagem estruturalista 
 
A abordagem estruturalista de ensino de línguas considerava que aprender 
estruturas gramaticais e memorizar palavras era suficiente para tornar uma pessoa 
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proficiente em uma LE. A respeito desse foco no sistema linguístico da abordagem 
estruturalista, Marcuschi afirmou que: 
 
O ensino de língua capitaliza esta visão popularizando-a nas 
gramáticas pedagógicas com o predomínio do ensino da 
gramática, esquecendo até mesmo a Literatura em muitos 
casos. É o triunfo da idéia da língua como sistema de regras, 
que poderia ser estudada imanentemente já que teria um 
determinado grau de estabilidade interna, estruturação e 
imanência significativa (MARCUSCHI, 2002, p.11). 
 
Um dos métodos de ensino formulado segundo a abordagem estruturalista 
de destaque foi o Audiolingual. Esse método, desenvolvido inicialmente para atender 
as necessidades de comunicação em LE dos soldados americanos durante a 
Segunda Guerra Mundial, propunha o ensino baseado na memorização de um número 
restrito de estruturas linguísticas e de vocabulário fora de contexto, sendo suficiente 
para que a pessoa se comunicasse em determinadas situações na língua-alvo. Para 
que essa aprendizagem acontecesse de forma rápida, a prática se dava por 
estratégias de repetição, por meio de estímulo-resposta, de modo a levar à aquisição 
de comportamentos automáticos (KFOURI KANEOYA, 2002).  
Esse método e outros que partiam da visão estruturalista de língua 
tradicional tinham por objetivo maior tornar o aprendiz capaz de aplicar corretamente 
as estruturas fonológicas, morfológicas e sintáticas da língua. A semântica, a 
pragmática, bem como os aspectos sociais, cognitivos e discursivos eram relegados 
a segundo plano, já que não se contemplava a competência comunicativa e 
sociointerativa de uma pessoa para se expressar em língua estrangeira, bem como a 
sua capacidade de se comunicar de forma autônoma. Dessa forma, esperava-se que 
a comunicação fosse garantida pela aprendizagem das palavras e estruturas 
gramaticais aprendidas. Como era de se esperar, esse tipo de ensino tende a gerar 
problemas de uso da língua em interações reais. Assim, por exemplo, um americano 
que aprenda português brasileiro e seja orientado que a forma adequada para 
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perguntar o nome das pessoas é “Qual é o seu nome?”, se torna capaz de reconhecer 
essa expressão, aprendida por técnicas de memorização. Se, no entanto, ao chegar 
ao Brasil, uma pessoa lhe perguntasse “Como você se chama?”, ele não seria capaz 
de reconhecer a frase nem de negociar o sentido (usando recursos como fazer outra 
pergunta, ou mesmo usar gestos) de modo a ter sucesso na comunicação. Em outras 
palavras, o ensino proposto pelos métodos estruturalistas tratava a língua fora de um 
contexto real de uso, dissociando o ensino das práticas comunicativas tal como 
acontece no mundo real. Isso gerou questionamentos e a busca por modelos 
pedagógicos alternativos. 
 
2.2.3. Abordagem cognitivista 
 
Em meados dos anos de 1950 surgiu a corrente cognitivista que, em um 
sentido mais amplo, considerava que a aprendizagem envolvia processos de atividade 
mental e não apenas a formação de hábitos (RICHARDS, SCHMIDT, 2002, p.83). As 
reflexões sobre ensino e aprendizagem foram influenciadas pela projeção que teve 
nos estudos gramaticais a proposta gerativista defendida por Noam Chomsky. 
Segundo o autor, o ser humano nasce com uma capacidade biológica para adquirir 
gramáticas. A tese inatista colocava em cheque a explicação de que a língua é 
adquirida por mera repetição e memorização como acreditavam os estruturalistas 
(LÓPEZ GARCÍA, 2004, p.71). Embora essas reflexões, advindas da filosofia da 
linguagem, foram inicialmente centradas na aquisição de língua materna, alguns 
teóricos como Krashen (1995), expandiram-nas também para adquisição de segunda 
língua, ressaltando a importância de expor o aprendiz a situações significativas de 
comunicação. Nessa direção, o autor propôs uma teoria de aquisição de L2/LE a partir 
de cinco hipóteses básicas: 
 
• Hipótese Aquisição-Aprendizagem de língua: considera que esses dois 
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fenômenos são processos separados. A aquisição refere-se ao processo 
subconsciente idêntico ao de aquisição de primeira língua (L1) utilizado por 
crianças. Já a aprendizagem refere-se ao processo consciente que resulta 
em “conhecer sobre” a língua;  
• Hipótese do Monitor: considera que aprender tem a única finalidade de 
realizar alterações na forma do discurso dos indivíduos, após ter sido 
‘produzido’ pelo sistema de aquisição;  
• Hipótese da Ordem Natural: as estruturas gramaticais seriam adquiridas 
dentro de uma sequência previsível, independentemente de qual língua 
seria aprendida e da língua materna do indivíduo; 
• Hipótese do Insumo: a insumo compreensível é necessária e suficiente 
para que se aprenda a segunda língua. As duas idéias subentendidas 
nessa hipótese são que falar seria o efeito e não a causa da aquisição e, 
se o insumo é compreensível e em quantidade suficiente, então a gramática 
necessária seria proporcionada automaticamente. 
• Hipótese do Filtro Afetivo: o filtro afetivo em relação à situação e aos atores 
envolvidos na aprendizagem supostamente determina quão perceptível o 
aprendiz estará ao insumo compreensível. 
 
Essas hipóteses fundamentaram as propostas elaboradas para o ensino 
comunicativo que, embora possa ser considerado um avanço em relação às propostas 
estruturalistas, na prática, sofreram um conjunto de críticas relacionadas sobretudo 
em relação ao caráter prescritivo dos métodos de ensino, que limitavam a autonomia 
do professor, convertendo o ensino em reprodução de técnicas elaboradas por outras 
pessoas (LARSEN-FREEMAN, 2003). Outro aspecto crítico contestado em relação a 
essas metodologias é a descontextualização, o fato de ignorar as especificidades e 
as realidades contextuais que afetam os usos de língua, que foi melhor explorado na 




2.3. A virada social nos estudos da linguagem 
 
Ao meu ver, o percurso do ensino de línguas começa, de fato, a mudar 
quando surgem os estudos de semiótica social e pesquisadores, como o linguista 
M.A.K. Halliday, identificaram que essa forma contextualizada de compreender o 
signo é pertinente aos estudos linguísticos. Influenciadas pela sua proposta da LSF, 
vão surgir outras abordagens contemporâneas como os estudos sobre 
multimodalidade13, que vão além da língua falada e escrita e buscam compreender 
como os múltiplos modos de fazer sentido se relacionam na construção do texto. 
 
2.3.1. Semiótica social 
 
Partindo de reflexões e críticas ao modelo estruturalista, os pesquisadores 
que seguem a perspectiva da semiótica social chegaram à conclusão de que não era 
possível tratar o signo como um fator isolado e seguir ignorando o papel da interação 
e do contexto social na construção de sentidos. Sendo assim, os estudos de semiótica 
social identificaram que o sistema de sentidos constitui a realidade da cultura. 
Segundo Halliday, esse é o sistema de nível mais elevado ao qual a língua se 
relaciona: “o sistema semântico da língua é a realização além da língua, mas a língua 
é única em ter o seu próprio estrato semântico” (HALLIDAY, 1978, p.123). Essa linha 
de pensamento defende que o homem é um ser social que produz a sua própria 
semiose, ou seja, constrói os sentidos a partir de sistemas de signos. Analisar essa 
semiose, auxilia-nos a compreender quem somos e como pensamos. De acordo com 
Umberto Eco, em reflexões sobre a semiótica,  
 
                                                 
13 No contexto da semiótica social, modalidade refere-se ao modo de linguagem ou semiose. 
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Somos, talvez, em alguma parte, a pulsão profunda que produz 
a semiose. No entanto, reconhecemo-nos apenas como 
semiose em ato, sistemas de significação e processos de 
comunicação. Somente o mapa da semiose, como se define 
num determinado estágio do percurso histórico (com as 
rebarbas e os detritos da semiose anterior que arrasta consigo), 




Segundo as reflexões do autor, o homem é aquilo que o sistema de signos 
o faz ser. Os pesquisadores de semiótica social entendem, no entanto, que esse 
sistema, não se apresenta isoladamente no interior de cada indivíduo, mas sim em 
constantes trocas e interações de sentidos entre as pessoas. Essas interações e 
negociações que permitem tecer redes de sentidos, ocorrem dentro de contextos 
sociais e culturais específicos que também influenciam o processo de significação. 
Segundo Halliday, a interação que acontece pela língua entre as pessoas é o que 
permite que a cultura seja transmitida entre gerações (HALLIDAY, 1978, p.18). Sendo 
assim, em um nível mais amplo, a língua é encarregada de formatar a cultura e moldar 
o ambiente social em que nos inserimos.  
Considerando essa mudança de perspectiva, a semiótica social diferencia-
se da estruturalista, especialmente na concepção de signo, sendo definido pelos 
semióticos sociais como “recursos semióticos” (VAN LEEUWEN, 2005 apud 
OKSANEN, 2008). Esses estudos buscam compreender como esses recursos são 
produzidos e interpretados dentro de determinado contexto. Segundo Oksanen (2008, 
p. 240): “enquanto os estruturalistas salientam as estruturas e os sistemas, os 
semióticos sociais e Peirce (1931-1932) enfatizam o uso e a ação dos signos, ou 
recursos semióticos”. Incluindo em suas reflexões sobre semiótica o contexto social 
de uso, os pesquisadores da semiótica social defendem que os diferentes modos de 
criar sentido não acontecem de forma isolada, em uma escala hierárquica mas, sim, 
dentro de um sistema de signos, em que é possível combinar diferentes modos de 
expressão, em uma relação imbricada dentro do contexto cultural em que se inserem.  
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Para Van Leeuwen, os recursos semióticos seriam, portanto, “ações e 
artefatos que usamos para comunicar, sejam eles produzidos psicologicamente (com 
nossos aparatos vocais, p.e.) ou por meio de tecnologias (como caneta, tinta, papel, 
computador etc)” (VAN LEEUWEN, 2005, p. 3). Segundo o autor, na semiótica social, 
prefere-se chamar de recursos, porque afasta a impressão de que o signo é estático, 
pré-estabelecido e não afetado pelo uso. Logo, os recursos são os significantes, ações 
observáveis e objetos que foram desenhados no domínio da comunicação social e 
que têm potencial semiótico teórico constituído por todos os usos anteriores e 
potenciais usos relevantes que se tem conhecimento. Segundo o autor, à medida que 
se estabelece que dada atividade física ou artefato material constitui um recurso 
semiótico, torna-se possível descrever o seu potencial semiótico, o seu potencial de 
fazer sentido. Essa reflexão vai ao encontro da definição de texto proposta por 
Halliday (1978, p. 109), segundo a qual o texto é o que significa, selecionado de um 
conjunto total de opções que constituem o que pode ser expresso, ou seja, é a 
realização do potencial de sentido. Ao mesmo tempo que apresenta essa 
característica de escolha, o texto é considerado como a menor unidade semântica da 
língua enquanto sistema semiótico. Ou seja, o sentido se produz no texto e essa 
unidade de sentido é indissociável.  
Segundo Halliday (1978, p. 21), a língua permitiu ao cérebro desenvolver o 
sistema semiótico, que assume diferentes funções: reduzir e classificar as nossas 
experiências; expressar relações lógicas; permite que o narrador participe da situação 
narrada; e relaciona todos esses aspectos simultaneamente, dentro de um contexto. 
A definição dessas funções pela semiótica social deu origem às metafunções 







2.3.2. Linguística Sistêmico-funcional 
 
O avanço dos estudos de semiótica social trouxe mudanças na forma de 
compreender e, por conseguinte, apontou novos caminhos para o modo de ensinar 
línguas. Considerando os estudos desenvolvidos anteriormente por Malinowski 
(1946), Bühler (1934), Firth (1957), Jackobson (1956), entre outros, Halliday (1978) 
propôs uma teoria funcionalista que, para estudar a língua, levava em consideração 
como ela é usada pelos falantes. Lima Lopes (2012) considera que a sociossemiótica 
hallidiana é uma abordagem que une significado e estrutura. Segundo Halliday, nessa 
teoria, a unidade mínima da língua é aquela que representa um sentido de forma 
completa. Criticando estudos anteriores, essa orientação teórica defende que seria 
incoerente considerar a frase, a palavra, a sílaba, a letra ou mesmo o fonema como 
unidade mínima da língua, pois careceriam de explicações sobre o contexto de 
comunicação em que se inserem. Halliday e Hasan (1991) entendem que a unidade 
fundamental da língua é o texto, que pode ser considerado como produto ou como 
processo. O texto é um produto porque trata de uma produção, algo que pode ser 
registrado e estudado, suas construções podem ser representadas em termos 
sistemáticos. Já enquanto processo, os autores salientam o movimento interativo 
contínuo de escolhas semióticas, de negociações sociais de sentidos e interações 
entre falantes (HALLIDAY, HASAN, 1991, p.10-11).  
Apoiando essa mesma orientação, Eggins (1996) afirma que o texto, 
enquanto unidade mínima da língua, deve ser compreendido do início ao fim. Segundo 
a autora, o propósito e a estrutura do comportamento comunicativo não devem ser 
descritos apenas pela observação das sentenças (EGGINS, 1996, p.5). Nesse 
sentido, o texto pode ser analisado tanto como artefato, isto é, como objeto em uma 
análise textual, quanto como espécime, como instrumento em uma descrição 
gramatical. A autora parte do princípio de que os textos são unidades de sentido 
completas e propõe que o objetivo geral da LSF é entender a qualidade dos textos 
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segundo as questões: “porque significa o que significa? Porque é avaliado como é 
avaliado?” (EGGINS, 1996, p.1). Nesse sentido, também Fuzzer e Cabral (2014) 
afirmam que a teoria sistêmico-funcional busca identificar as estruturas de uma 
linguagem específica que contribuem para o significado de um texto. As análises que 
se realizam nessa perspectiva teórica se propõem a mostrar "como e por que um texto 
significa o que significa"14 (WEBSTER, 2009, p. 7). Portanto, para a LSF, a unidade 
mínima de sentido da comunicação humana por meio da língua é o texto e os 
pesquisadores dessa área buscam analisar como as estruturas linguísticas 
contribuem para criar o sentido no texto. 
Para realizar essa análise, na LSF se propõe que a língua seja estudada 
tanto como um sistema, quanto como funções comunicativas. Esse estudo deve 
contemplar a ambos simultaneamente. Para os teóricos filiados a essa orientação, o 
sistema está relacionado aos aspectos gramaticais do texto, enquanto que a função 
trata das necessidades humanas. Segundo Fuzzer e Cabral (2014), o aspecto 
sistêmico dessa abordagem se dá porque a língua é vista como redes de sistemas 
linguísticos interligados, dos quais nos servimos para construir significados, fazer 
coisas, agir sobre o mundo. De acordo com as autoras, sistema é o ordenamento 
paradigmático da linguagem: padrões ou regularidades, que respondem à pergunta 
"o que pode figurar em lugar de quê?". Cada sistema é formado por um conjunto 
limitado de alternativas possíveis. A linguagem, enquanto sistema, se materializa em 
textos e as alternativas de significado possíveis para cada sistema são delimitadas 
pelo contexto, conforme discutirei mais adiante. 
A teoria sistêmica proposta por Halliday apresenta uma estrutura 
composicional formada por semântica, grafologia, fonologia e lexicogramática (todos 
envolvidos pelo contexto). Esse último elemento estaria formado por vocabulário e 
gramática que, segundo o autor, são componentes que não devem ser separados ao 
se estudar a língua. A unidade da lexicogramática seria a oração, compreendida em 
                                                 
14 Grifo nosso. 
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uma gradação de complexidade que vai do morfema à palavra, ao grupo de palavras 
e à oração. A semântica é o sistema de significados realizada pela lexicogramática 
como um sistema de fraseado, isto é, ela se materializa por meio de estruturas 
gramaticais e de itens lexicais (FUZZER, CABRAL, 2014). A lexicogramática, por sua 
vez, é realizada pela fonologia e pela grafologia que são os sistemas de sonoridade e 
de grafia, respectivamente.  
Segundo Gouveia (2009), o sistema lexicogramatical representa aquilo que 
o falante pode dizer, o sistema semântico, aquilo que o falante pode significar e o 
sistema comportamental, aquilo que o falante pode fazer. Esses potenciais de uso dos 
sistemas (“pode dizer”, “pode significar” e “pode fazer”) dependem das escolhas 
realizadas pelo falante e devem ser observados na sua relação com a rede mais ampla 
de escolhas paradigmáticas que constituem esses potenciais, nunca de forma isolada 
e descontextualizada. O propósito da gramática sistêmico-funcional, portanto, está em 
fornecer meios de interpretação para as diferentes funções que uma mesma estrutura 
pode realizar (LIMA LOPES, 2012). A partir dessa constatação, os pesquisadores da 
LSF (também conhecidos como sistemicistas) passaram a questionar o que leva o 
falante a fazer dadas escolhas e não outras, dentro da rede de possibilidades 
paradigmáticas. Para responder à questão “Como as pessoas usam a língua?” os 
pesquisadores consideraram que é importante jogar luz à autêntica interação social 
cotidiana e considerar que o uso da língua é funcional.  
Essa análise de textos levou os sistemicistas a sugerir que as pessoas 
negociam textos de modo a construir sentidos umas com as outras. Ou seja, segundo 
essa visão, a função geral da língua é semântica. Para Halliday (1994), todo e 
qualquer uso que fazemos do sistema linguístico é funcional relativamente às nossas 
necessidades de convivência em sociedade. Ao usarmos a linguagem fazemos, 
portanto, uma série de escolhas entre as possibilidades que o sistema linguístico 
disponibiliza. Em vista disso, é necessário desenvolver a consciência sobre os 
significados que as palavras e suas combinações em textos geram para alcançarmos 
efetivamente nossos propósitos em contextos específicos.  
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Halliday (1985, 2014) propôs uma teoria para explicar como a língua é 
organizada para fazer sentidos. Ele chamou esses sentidos de metafunções, que 
seriam redes de escolhas por meio das quais a língua se organiza: metafunção 
ideacional trata de como representamos a experiência na língua (estamos sempre 
falando sobre algo ou alguém fazendo alguma coisa); metafunção interpessoal 
representa os nossos papeis em relação a outras pessoas e as nossas atitudes uns 
para com os outros (estamos sempre expressando uma atitude e assumindo um 
papel); e metafunção textual trata de como o que falamos se relaciona com o que 
dissemos antes e com o contexto ao nosso redor (qualquer uso que colocamos a 
língua, estamos sempre organizando a nossa informação). Segundo Fuzzer e Cabral 
(2014), tais metafunções são as manifestações, no sistema linguístico, dos propósitos 
que estão subjacentes a todos os usos da língua: compreender o meio (ideacional), 
relacionar-se com os outros (interpessoal) e organizar a informação (textual).  
Essas metafunções não acontecem de forma isolada, mas sim 
simultaneamente e, portanto, não faz sentido analisá-las separadamente. Segundo 
Halliday e Hassan: “Esses filamentos de sentidos são todos entrelaçados na tessitura 
do discurso” (HALLIDAY, HASSAN, 1991, p.23). Segundo os autores, fragmentar o 
texto não representa a realidade da comunicação humana, uma vez que cada frase 
do texto é multifuncional e os sentidos se fundem de tal maneira que não é possível 
compreendê-los de forma separada. Essa é a natureza essencial da abordagem 
funcional: compreender os processos sociais da língua, em contraparte aos processos 
mentais, destacados pelas teorias formalistas15. Então, a função primordial da língua 
é fazer sentido e tais sentidos são influenciados pelo contexto social e cultural em que 
são negociados. Segundo Eggins (1996, p.11), as pessoas interagem de forma a dar 
sentido ao mundo e uns aos outros. Portanto, sem o contexto, não faz sentido 
                                                 
15 O formalismo considera a língua como um fenômeno mental. O foco principal está na análise da 
forma linguística e a gramática está orientada para a análise de sintagmas. Já o funcionalismo, como 
apresentei, considera a língua como um fenômeno social. A sua gramática analisa a relação sistemática 
entre as formas e as funções de uma língua, sendo que estas últimas desempenham papel 
predominante (Neves, 1994). 
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compreender as funções do texto, tampouco observar o texto em situação de uso. No 
mesmo sentido, Lima Lopes (2012, p.26) afirma que, “ao realizarmos escolhas no 
nível discursivo, sintático ou lexicogramático, estamos agindo sobre as pessoas, sobre 
o mundo e organizando a linguagem para o seu uso”. 
A máxima preconizada por Halliday é que a língua deduz o contexto e o 
contexto prediz a língua: “Os participantes em uma dada cultura fazem uso desse 
relacionamento próximo entre o texto e a situação como uma base para a sua própria 
interação” (HALLIDAY, HASAN, 1991, p.36). Essa previsão realizada pelos falantes 
acontece por meio de inferências do texto sobre o tipo de sentido que se está 
construindo e vice-versa. Porém, não se trata de prever exatamente o que será dito, 
mas sim de delimitar o escopo de respostas possíveis de acordo com o contexto. Se 
duas pessoas estão conversando sobre a previsão do tempo, por exemplo, é pouco 
provável que uma delas diga algo como: “Minha situação financeira piorou muito nos 
últimos anos”. Já que essa frase foge completamente ao tema de climatologia. 
Halliday indica que fazemos esse tipo de previsão de maneira intuitiva o tempo todo 
e ela seria a responsável pelo sucesso na comunicação humana: “Fazemos previsões 
– não conscientemente, é claro; em geral, o processo está abaixo do nível de 
consciência – sobre o que a outra pessoa irá dizer a seguir e é assim que entendemos 
o que ele/ela está dizendo” (HALLIDAY, HASAN, 1991, p.9). Transpondo essa questão 
para o processo de aquisição de LE, entendo que aprender uma língua estrangeira, 
portanto, é em grande parte, aprender a fazer as previsões adequadas ao contexto 
em que a comunicação ocorre.  
Considerando que o contexto influencia o texto e vice-versa, pesquisadores 
da linguística sistêmico-funcional passaram a descrever como o contexto influencia o 
uso da língua (EGGINS, 1996). Portanto, para a LSF, um texto só faz sentido se for 
compreendido dentro do contexto em que se insere. Dessa forma, para Halliday, além 
de compreender o contexto de situação – que está no entorno imediato à comunicação 
– é relevante compreender que o contexto de cultura é o plano mais amplo em que o 
texto se insere (HALLIDAY, HASAN, 1991, p.46).  
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Segundo Fuzzer e Cabral (2014), o contexto de situação é o ambiente 
imediato em que o texto está de fato funcionando. Já o contexto de cultura refere-se 
não só a práticas mais amplas associadas a diferentes países e grupos étnicos, mas 
também a práticas institucionalizadas em grupos sociais, como a escola, a família, a 
igreja, a justiça, etc, isto é, práticas ideologicamente marcadas. Relaciona-se, assim, 
ao ambiente sociocultural mais amplo, que inclui ideologia, convenções sociais e 
instituições. O nível mais alto do contexto, ao qual a atenção dos linguistas sistêmicos 
tem se voltado, é o nível da ideologia. Em qualquer gênero que se esteja envolvido e 
qualquer que seja o registro da situação, nosso uso da língua também será 
influenciado pelas nossas posições ideológicas: 
 
A implicação de se identificar a ideologia no texto é que, 
enquanto leitores de textos, precisamos desenvolver habilidades 
para sermos capazes de tornar explícitos os nossos 
posicionamentos ideológicos codificados, talvez de modo a 
resistir ou desafiá-los. Isso significa que precisamos de uma 
maneira de falar sobre como a língua não está apenas 
representando, mas construindo16 ativamente a nossa visão do 
mundo (EGGINS, 1996, p.11). 
 
Além de marcar posicionamentos ideológicos, o contexto de cultura 
também se relaciona à noção de propósito social. De acordo com essa perspectiva, 
grupos de pessoas que usam a linguagem para propósitos semelhantes desenvolvem, 
através do tempo, tipos comuns de textos escritos e falados, ou seja, gêneros que 
alcançam objetivos comuns. Gêneros estão, por isso, intrinsecamente relacionados à 
cultura em que foram criados: são modos diferentes de usar a língua para realizar 
tarefas estabelecidas culturalmente também diferentes, como afirmam Eggins e 
Martin (1997, p. 236): “gêneros diferentes são modos diferentes de usar a língua para 
cumprir diferentes tarefas culturalmente estabelecidas, e textos de diferentes gêneros 
                                                 
16 Grifo da autora. 
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são textos que cumprem objetivos diferentes na cultura”. Portanto, os gêneros estão 
relacionados aos objetivos sociais e são acionados pelas pessoas para expressar 
sentidos específicos em situações específicas. Destaco que esse aspecto (de que se 
trata de uma prática social situada) nem sempre é contemplado nas propostas de 
ensino de LE, que muitas vezes não exploram as práticas sociais concretas em que 
esses gêneros circulam. 
Se adotarmos como norteadora a proposta da LSF, podemos dizer que o 
ensino de línguas estrangeiras deve contemplar situações de língua em uso: 
considerando que o texto é um processo de escolha entre várias possibilidades de 
construir sentido; que a comunicação só faz sentido se for compreendida em contexto 
— seja situacional seja de cultura; e que os falantes convencionam o uso da língua 
em diferentes situações em gêneros textuais. Um dos desdobramentos dessa corrente 
teórica e da semiótica social foram os estudos que mostram como os diferentes modos 
de fazer sentido se relacionam para compor textos multimodais, conforme 





O pesquisador semiótico estruturalista Roland Barthes (1986, p. 34) 
argumentava que desde o surgimento do livro, era frequente a associação entre texto 
e imagem. Com a invenção da prensa por Gutenberg e a maior disseminação de 
documentos impressos, o texto escrito passou a assumir um papel de autoridade na 
sociedade, posicionando-se hierarquicamente acima de outros modos de fazer 
sentido, entre eles, a própria imagem. Até meados do século XX, a escrita foi 
considerada o principal modo de representação e comunicação humana. Mais 
recentemente, essa relação vem mudando. O grande avanço da ciência promoveu um 
maior destaque da imagem na sociedade. Contribuiu para esse aspecto o 
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desenvolvimento da fotografia (e posteriormente do cinema, das artes plásticas, da 
computação gráfica e das filmagens e fotografias de alta precisão), permitindo retratar 
elementos estudados cientificamente com detalhes, representando aspectos da 
natureza com fidedignidade. Atualmente, segundo Lima Lopes (2012, p.24), um dos 
desdobramentos da abordagem multimodal — desenvolvido por autores como Kress, 
Van Leeuwen e Lemke — são as pesquisas que apontam que o desenvolvimento 
tecnológico tem criado novas formas de significação textuais que levam à perda de 
status da escrita.  
As novas tecnologias digitais também contribuem para essa mudança 
hierárquica: agora, a representação e a comunicação se expandem para contemplar 
outros meios de fazer sentido – principalmente a imagem, mas, também, o som, os 
gestos, o espaço, entre outros. O advento das tecnologias digitais acelerou esse 
processo por que a unidade modular elementar da representação textual é reduzida 
do caractere ao pixel (COPE, KALANTZIS, 2009). Essa possibilidade de usar um 
mesmo elemento material – o pixel – para representar palavras, imagens e 
movimentos em um mesmo espaço – a tela do computador – permite que esses 
modos se sobreponham em uma mesma composição. Antes, esse tipo de 
representação seria impossível de realizar fisicamente, mas hoje a redução da 
unidade de composição do texto do caractere ao pixel, iguala as condições de 
produção de textos e imagens (LANKSHEAR, KNOBEL, 2012). 
Essa mudança do foco da língua para múltiplos modos de fazer sentido, no 
entanto, é um processo ainda em desenvolvimento. Para Barthes (1964 p.12), por 
exemplo, objetos, imagens e comportamentos podem expressar sentido, mas estarão 
sempre em uma relação de dependência com a linguagem verbal17. Esse aspecto se 
deve, conforme apresentei anteriormente na discussão a respeito da semiótica social, 
                                                 
17 Embora em seus estudos pós-estruturalistas Barthes tenha revisto esses conceitos, como publicado 
na obra póstuma "O óbvio e o obtuso: ensaios críticos III” ao comentar sobre o texto e a fotografia de 
jornais: “a imagem já não ilustra a palavra; é a palavra que, estruturalmente, é parasita da imagem” 
(Barthes, 1990, p. 20). 
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ao fato da língua falada e escrita descrever os demais modos ao passo que a relação 
inversa é mais difícil de se realizar. Halliday (1993, p.94) também apresentou razões 
para explicar essa relação diferenciada da língua em contraparte aos demais modos 
de fazer sentido. Para o autor, a língua vai além de um domínio do conhecimento 
humano: ela é a ferramenta utilizada para se adquirir conhecimento. Já Kress e Van 
Leeuwen (2006), em oposição, afirmam que Barthes ainda deixou de levar em conta 
um aspecto importante nessa relação entre imagem e texto: “o componente visual de 
um texto é uma mensagem organizada e estruturada independentemente, conectada 
com o texto verbal, mas de nenhuma forma depende dele e vice-versa” (KRESS, VAN 
LEEUWEN, 2006, p. 18).  
Assim, a língua falada e escrita migra do lugar de único modo de expressar 
sentido socialmente aceito, ou seja, de uma única modalidade18, para ser situada em 
uma multissemiótica, uma vez que diferentes modos de fazer sentido se 
interrelacionam: a comunicação se constrói através da multimodalidade. Portanto, o 
signo, antes definido por Saussure como a associação do sentido com a imagem 
acústica, pode também estar formado pela associação do sentido com o espaço, com 
o gesto, com o som e com a imagem. A teorização da multimodalidade surge como 
um dos desdobramentos da LSF, enfocando os múltiplos meios de expressar sentido 
para compor um texto. Considero importante destacar que tais meios de expressar 
sentido já existiam anteriormente, mas não eram estudados cientificamente. Segundo 
Kress (2000), as teorias de semiose desenvolvidas até então eram baseadas em um 
único modo de comunicação, logo não eram apropriadas para o contexto 
contemporâneo em que vivemos:  
 
As teorias atuais são inadequadas tanto porque são 
fundamentadas em um entendimento de um único (multi)modo 
– a língua – isoladamente, quanto porque esse entendimento 
                                                 
18 De acordo com Kress e Van Leeuwen (2006), modalidades são signos motivados que surgem dos 
interesses de grupos sociais que interagem dentro de estruturas de poder que definem a vida social e 
também interagem por meio de sistemas produzidos por vários grupos em uma sociedade.  
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ignora as características fundamentais da semiose humana em 
qualquer lugar e em todos os momentos (KRESS, 2000, p.183). 
 
Apesar de trazer referências da linguística, os autores Kress e Van 
Leeuwen (2006, p.19) apontam que as teorias de multimodalidade não importaram 
teorias e metodologias diretamente da linguística e da gramática sistêmico-funcional 
para o domínio visual. Tampouco propuseram uma categorização do domínio visual 
em sintaxe, semântica e pragmática. Apesar de acreditarem que é possível realizar 
basicamente os mesmos sistemas de sentido fundamentais que constituem a nossa 
cultura, salientam que cada um o faz de uma forma específica, “diferentemente e 
independentemente” (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006, p.19). Uma vez que cada meio 
tem as suas possibilidades e as suas limitações e que nem tudo que pode ser 
expresso pela língua, pode ser igualmente expresso em outros modos, como as 
imagens. Também em contraposição ao que a LSF entende, Cope e Kalantzis (2009) 
argumentam que o entendimento de texto como unidade mínima da língua precisa ser 
repensado, uma vez que ele já não se forma apenas da escrita, mas dessa fusão entre 
modos de fazer sentido. Nessa direção, Lemke (2010) questiona o que os outros 
recursos semióticos podem expressar que o texto verbal não pode fazer por si:  
 
O que é que figuras, desenhos, diagramas, gráficos, tabelas e 
equações fazem por nós que o texto verbal não pode fazer por 
si mesmo? O que podemos fazer ainda muito melhor quando 
combinamos textos com estas outras mídias? O que é que há 
exatamente em uma figura que mil palavras não podem 
expressar tão apropriadamente? Ou em um diagrama e seu 
título que nos dizem muito mais do que um desenho ou um texto 
sozinho poderia dizer? (LEMKE, 2010, p. 465). 
 
Dessa forma, penso que seria necessário reconsiderar o entendimento do 
texto como representação unicamente escrita, talvez ampliando o olhar sobre o texto 
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escrito como unidade mínima de expressão para o texto multimodal19.  
Com a intenção de explorar como esses modos se relacionam, Bezemer e 
Kress (2008) analisaram a migração de sentidos entre um modo e outro e deram a 
esse processo o nome de transdução. Iedema (2003) tratou de como a construção de 
sentido passa de um contexto a outro pela ressemiotização, considerada como forma 
de promover sentidos analíticos para delinear como a semiótica é traduzida de um 
modo a outro, como processos sociais se desdobram, bem como questionar porque 
essas semióticas e não outras são mobilizadas para fazer certas coisas em certos 
momentos. Ao aproximar os conceitos de transdução e ressemiotização do ensino de 
LE identifico um outro aspecto desafiador: as diferenças culturais em que as diferentes 
línguas se inserem. A construção de sentidos em qualquer modo semiótico está 
apoiada nesse referencial de significados convencionado entre as pessoas que se 
inserem em determinada cultura. Em língua materna, pelo conhecimento prévio 
adquirido pelas constantes exposições aos textos multimodais, aliado a uma certa 
intuição, é possível deduzir o sentido de textos multimodais. Já em língua estrangeira, 
o referencial cultural é outro e o ensino tradicional de LE não costuma apresentá-lo 
aos alunos. Portanto, aproximar as culturas da língua estrangeira estudada pode ser 
um aspecto importante para a compreensão da comunicação em diferentes modos 
semióticos na LE. 
Para definir multimodalidade, convém definir antes o que é modalidade. Na 
visão de Kress e Van Leeuwen (2006, p. 154), o termo modalidade é originário da 
linguística e refere-se ao valor de verdade ou credibilidade de declarações (realizadas 
linguisticamente) sobre o mundo. Adotei o entendimento de que uma modalidade está 
composta por um modo semiótico que aciona uma série de recursos para expressar 
sentido. O uso de tais recursos repete-se com certa frequência e pode ser 
sistematizado segundo uma lógica gramatical, em uma analogia com as gramáticas 
                                                 
19 Embora ciente da dificuldade de se estabelecer limites para análise de um texto que envolve múltiplos 
modos, já que existe uma forte relação desses modos com o contexto. 
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já feitas para o modo verbal. Essa forma de sistematizar os modos semióticos verbais 
(tanto oral como na escrita) é transposta para outras modalidades de expressão. 
Segundo os autores supracitados, a modalidade estaria relacionada à metafunção 
interpessoal, ao invés da ideacional. Ou seja, relaciona-se ao sistema do modo 
oracional e não ao sistema de transitividade. O foco da modalidade, portanto, não está 
em criar verdades ou mentiras absolutas, mas em produzir pontos de vista 
compartilhados, alinhando alguns interlocutores com algumas declarações e 
distanciando-as de outros, criando um consenso coletivo. 
Pelo olhar da semiótica social, a verdade é um construto de semiose e, 
portanto, a verdade de um determinado grupo social origina-se dos valores e crenças 
desse grupo. Logo, as interpretações das modalidades são interpretações sociais, 
dependentes do que é considerado real em um grupo social para o qual a 
representação é destinada principalmente: “A realidade está no olhar do espectador, 
ou melhor, o que é considerado como real, depende de como a realidade é definida 
por um grupo social particular” (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006, p. 158). Na 
modalidade visual, por exemplo, o fotorrealismo é convencionalmente aceito como a 
expressão visual mais realista. Para os autores, que propuseram a gramática do 
design visual, esse aspecto indica que o critério dominante para definir o que é real 
ou não está baseado na aparência das coisas e no quanto existe de correspondência 
entre o que pode ser visto normalmente como um objeto em um ambiente concreto e 
específico e o que se vê na representação visual. Dado que as sociedades não são 
homogêneas, mas sim formadas por grupos com interesses variados e contraditórios, 
as mensagens produzidas pelas pessoas irão refletir tais diferenças. 
Diante dessa nova realidade surge a necessidade de se compreender os 
textos multimodais em sua complexidade. Diversos pesquisadores vêm investigando 
como as diferentes culturas representam e interpretam textos multimodais e como 
livros didáticos e outros recursos educacionais os apresentam. Bezemer e Kress 
(2008) analisaram a multimodalidade em materiais didáticos, mostrando que, em 
muitos casos, a escrita deixa de ser o modo de expressão principal. Iedema (2003), 
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descreveu uma análise do discurso multimodal, considerando parâmetros descritivos 
e analíticos. Royce (2002) analisou livros didáticos de ciências do ensino médio, 
apresentando como as relações de sentido podem acontecer através dos modos 
visual e verbal e mostrou que essas relações podem ser caracterizadas como 
intersemióticas. Van Leeuwen (2000) analisou textos produzidos por crianças de 8 a 
10 anos sobre uma visita ao museu de Ciências de Londres e procurou traçar uma 
metodologia para análise de textos multimodais. Rego (2010) analisou como 
estudantes universitários elaboraram textos publicitários multimodais em língua 
estrangeira. Em linhas gerais, esses estudos demonstraram esforços dos 
pesquisadores em identificar regularidades e propor parâmetros de análise dos textos 
multimodais, em alguns casos chamados de gramática, como na Gramática da 
Multimodalidade de Cope e Kalantzis (2009) e na Gramática do Design Visual, 
proposta por Kress e Van Leeuwen (2006). Essas mudanças na composição dos 
textos e na forma de interpretá-los demandam mudanças nas práticas de letramento 
das pessoas e nas formas de ensiná-las.  
O papel das novas tecnologias em relação a essa discussão e às formas 
de compor e interpretar textos é importante especialmente em relação a dois 
aspectos: primeiro, além da mudança de unidade mínima do caractere ao pixel, 
conforme mencionei anteriormente, a disponibilidade de ferramentas de autoria para 
pessoas leigas, permitiu que qualquer pessoa pudesse construir textos multimodais. 
Segundo, passou-se a incorporar ao texto práticas de remixagem (LANKSHEAR, 
KNOBEL, 2012, p.55). Essas práticas – chamadas por Lewis (2007) de bricolagem e 
justaposição – levam a novas formas de ser e pensar, gerando novas epistemologias 
que, por sua vez, estão relacionadas a novas práticas de circulação. A fluidez com 
que esses textos são criados e compartilhados no meio virtual permitiu também um 
aumento da cultura participativa, considerando que as pessoas interagem, constroem 
e compartilham sentidos em redes. Existe uma forte permeabilidade dos textos 
multimodais nas mensagens multimídia veiculadas pelas tecnologias digitais. Essas 
tecnologias - conforme apresentarei adiante - estão amplamente disponíveis para a 
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população e, portanto, estão cada vez mais presentes nas formas de construir 
sentidos. Por essa razão, acredito que uma educação linguística contemporânea 
precisa contemplar um olhar direcionado para as formas de se construir e interpretar 
textos multimodais. Esse aspecto pode estar inserido em propostas mais amplas de 
letramento, conforme apresentarei a seguir. 
 
2.3.4. Novos letramentos 
 
Tradicionalmente, a concepção de letramento era centrada em práticas de 
interpretação e análise do texto escrito. O letramento tradicional é e seguirá sendo 
importante mas, nos dias de hoje, não é suficiente para uma participação efetiva do 
cidadão nas diversas esferas da vida social na sociedade da informação. Mesmo as 
instâncias governamentais fazem uso de textos digitais e sistemas de internet para a 
realização de cadastros, declaração de imposto de renda e mesmo para a realização 
das eleições. A sociedade da informação depende da construção de sentido em meio 
a um conjunto de textos, incluindo documentos impressos tradicionais, bem como 
artes gráficas, linguagem oral e corporal, vídeo, áudio e outras formas de 
comunicação (BLACK, 2007, p.132). 
 Em uma reflexão mais recente, Lemke (2010) define letramento como 
conjunto de competências culturais para construir significados sociais. Para o autor, 
mesmo o letramento relacionado ao texto escrito, não é um ato passivo. Se os 
contextos social, cultural, institucional, econômico e intelectual passam por mudanças, 
as práticas sociais de comunicação e representação também vêm mudando, de modo 
a acompanhar o novo cenário. Quando as práticas sociais se estabilizam, os novos 
paradigmas se incorporam às práticas vigentes e passam a ser, também, 
convencionais. Um paradigma deixa de ser novo e passa a ser convencional, à 




Para que aconteça essa estabilização das novas práticas de letramento, 
elas devem ser integradas aos outros letramentos e às práticas já existentes. Portanto, 
educadores e pesquisadores devem observar essas mudanças e buscar integrá-las 
aos letramentos do mundo:  
 
Nós, enquanto educadores e pesquisadores de letramento, 
como mínimo, devemos observar essas mudanças e, 
preferencialmente, aprender dessas mudanças e integrá-las 
dentro dos nossos entendimentos de ensino de letramento nas 
escolas20 (BLACK, 2007, p.135). 
 
Como apresentei anteriormente, o desenvolvimento das novas tecnologias 
promoveu mudanças na forma de se comunicar e expressar e a teoria da semiótica 
social, uma nova forma de descrever e de interpretar essas novas possibilidades de 
interação social. Esse cenário levou pesquisadores a estudarem novos letramentos 
adequados às necessidades dos cidadãos contemporâneos. A seguir, vou apresentar 
duas vertentes relevantes para esse contexto: a proposta de multiletramentos e os 




Até meados do século XX, os processos de letramento estavam centrados 
no texto escrito que, como apresentei anteriormente, era o modo de expressar sentido 
mais valorizado. A disponibilização das tecnologias digitais para a população em geral 
trouxe mudanças na forma de expressar sentido especialmente em dois aspectos: 
conectividade global e multimodalidade. 
A conectividade global está relacionada à internet e ao acesso que ela 
permite a diferentes línguas e culturas do mundo todo. A distância não é mais um fator 
                                                 
20 Tradução minha. 
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limitador para conhecer outras formas de viver e de se expressar. Um exemplo 
interessante é encontrado no serviço de vídeos por streaming da empresa Netflix 
(2017). Além de disponibilizar vídeos de grandes produtoras comerciais, a empresa 
produz séries e filmes em diferentes países e os disponibiliza para a sua rede de 
usuários em todo o mundo. Séries como Lilyhammer, ambientada na Noruega e 
produzida de 2012 a 2014, e Narcos, ambientada na Colômbia e produzida em 2015 
e 2016, alcançaram grandes audiências em partes do mundo onde as culturas desses 
países eram anteriormente muito pouco conhecidas. 
As tecnologias digitais também mudaram a forma como nos relacionamos 
com os diferentes modos de expressar sentido. A escrita ainda ocupa um papel de 
maior destaque em relação aos outros modos. A ela se atribui uma legitimidade que 
ainda não é igualmente atribuída a outros modos. Quando uma criança nasce no 
Brasil, por exemplo, recebe um registro escrito — a certidão de nascimento — que 
formaliza à sociedade a sua existência. Esse é o primeiro passo para dar a ela acesso 
a outros direitos e deveres dos cidadãos brasileiros. Mesmo que o nascimento dessa 
criança seja registrado em fotografias, ou que se grave em vídeo um depoimento do 
médico autenticando o nascimento e a paternidade do bebê, nenhum desses registros 
tem, para as instituições governamentais, status equivalente à certidão de nascimento 
como forma de comprovar a origem da criança. O prestígio social que é imbuído à 
língua escrita é bastante alto, chegando a certificar e até “classificar” as pessoas 
(entre letradas e iletradas, por exemplo). 
No entanto, as tecnologias digitais estão promovendo uma revalorização 
das outras formas de criar, expressar e registrar sentidos, compartilhados 
especialmente por meio da internet. Hoje em dia, é pouco comum encontrar uma 
página de internet composta apenas por texto escrito. Desde que perceberam como 
os recursos visuais atraem e detêm a atenção do leitor, os publicitários, os 
programadores, os webdesigners, entre outros profissionais responsáveis pelo 
desenvolvimento das páginas web, passaram a utilizar esses recursos com uma 
frequência cada vez maior e a criar sentidos cada vez mais persuasivos. Se, a 
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princípio, as páginas web eram elaboradas apenas por esses profissionais 
especializados, atualmente qualquer pessoa pode construir páginas da internet 
mobilizando recursos visuais, sonoros, etc. O sujeito leigo pode se apropriar de 
ferramentas que permitem editar e criar novos sentidos com outros modos semióticos 
além da escrita. Existem inclusive redes sociais especializadas em compartilhamento 
de recursos visuais, como o Instagram em que, antes de compartilhar, o usuário edita 
e aplica filtros nas suas fotos, criando novos sentidos. 
Nesse momento da vida contemporânea em que a representação e a 
comunicação estão em transformação, o sujeito também mudou. O seu papel não está 
mais restrito ao de um consumidor passivo de mídias, mas se expande para criador 
de sentidos e negociador de significados. Conforme as ferramentas das tecnologias 
digitais se desenvolvem, as pessoas vão se apropriando e desenvolvendo estratégias 
para se relacionar com essas novas possibilidades. No entanto, a escola ainda não 
considera esse novo papel do cidadão para propor um projeto social maior, em que o 
currículo escolar prepare o aluno para se apropriar de maneira crítica das tecnologias 
digitais bem como para as práticas de letramento que estão relacionadas a elas.  
Considerando esse contexto, um grupo de pesquisadores, intitulado New 
London Group resolveu se debruçar sobre a questão: "O que constitui um ensino de 
letramento apropriado no contexto dos fatores cada vez mais críticos de diversidade 
local e conectividade global?” (COPE, KALANTZIS, 2003, p. 3) e propôs a teoria de 
letramentos múltiplos. Essa pedagogia foi sistematizada em uma proposta de currículo 
e metodologia de ensino. O currículo está organizado em Projetos de Significado com 
o objetivo de prever a construção de melhores futuros. Tais projetos estariam 
organizados nas seguintes etapas: 
 
• Projetos disponíveis: representa a etapa em que o estudante deve 
conhecer o que existe, especialmente as gramáticas dos vários sistemas 
semióticos — que sistematizam o conhecimento com uma metalinguagem 
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flexível e aberta — e as ordens do discurso. 
• Ação de projetar: trata-se de levar o estudante a apropriar-se dessas 
gramáticas para criar sentido. 
• Ação de reprojetar: é um resultado do processo anterior de apropriação 
das ações de projetar. Trata de analisar criticamente o que se projetou e 
reconstruir os sentidos. 
 
Já a metodologia de ensino, se organiza em quatro etapas, não 
necessariamente sequenciais ou lineares: 
 
• Prática situada: partindo das necessidades afetivas e socioculturais e da 
identidade dos aprendizes, devem ser propostas práticas significantes na 
comunidade desses aprendizes, que são capazes de atuar em papéis 
múltiplos e diferentes baseados em seus conhecimentos e experiências 
prévios. 
• Instrução explícita: partindo das experiências práticas do estudante, 
nessa etapa o professor ou outro especialista realiza intervenções de modo 
a dar saliência ao conhecimento teórico que sustenta as práticas empíricas 
vivenciadas pelo estudante. 
• Suporte crítico: nessa etapa, o professor ou especialista deve levar o 
aluno a um estranhamento em relação ao que está sendo aprendido. 
Busca-se levar o estudante a solidificar o seu domínio em práticas situadas 
específicas. 
• Prática transformada: uma vez que o estudante seja capaz de aplicar o 
conhecimento teórico em diferentes práticas e de analisá-las criticamente, 





Considero que essa proposta traz avanços relevantes para se pensar a 
educação linguística, uma vez que contextualiza a aprendizagem e permite 
desenvolver capacidades importantes, como a prática reflexiva e crítica, levando o 
aluno a desenvolver autonomia e estratégias metacognitivas. Outro avanço que 
merece destaque são as diferentes propostas que buscam incentivar o 
desenvolvimento de estudo independente e automonitorado. Essas propostas, em 
geral, são centradas em reflexões metacognitivas e desenvolvimento de 
conhecimento estratégico (aprender a aprender). O modelo desenvolvido no estudo 
de Byalistock e Ryan (1985 apud BRAGA, 2010) sugere dois tipos específicos de 
estratégias: estratégias de controle (ou seja, de acionamento de conhecimento prévio, 
relacionamento desse conhecimento com a nova informação, entre outras) e 
estratégias de conhecimento analisado (relacionado à capacidade de identificar os 
diferentes tipos de conhecimento que subjazem um conhecimento complexo. Braga e 
Busnardo (2004), adotando o modelo de Byalistock e Ryan para o ensino de leitura 
em língua estrangeira, entendem que as estratégias de controle são desenvolvidas no 
processo de construção de sentido textual. Já as estratégias de conhecimento 
analisado, são desenvolvidas no foco intencional na materialidade linguística do texto 
e podem ser melhor desenvolvidas através de instrução explícita. 
Relacionando a proposta de Braga e Busnardo com a proposta do New 
London Group, podemos entender que, na aquisição de uma língua estrangeira, assim 
como na aquisição de novas alternativas expressivas multissemióticas, há situações 
mais complexas que o aluno aprende de forma indutiva através de práticas situadas 
e situações que envolvem conhecimento de padrões (gramáticas) que podem ser 







2.3.6. Letramento digital 
 
A presença das novas tecnologias na vida das pessoas provoca o 
desenvolvimento de novas práticas cognitivas, sociais, motoras, convencionalmente 
chamadas de letramento digital. A origem da expressão está na publicação de Gilster 
(1997 apud BAWDEN, 2008) que argumentava que, como os recursos digitais geram 
muitas formas de informação, uma nova forma de letramento seria necessária para 
dar sentido a essas representações. Desde essa época, uma série de discussões 
busca teorizar e categorizar essas novas práticas sociais no contexto de uso das 
novas tecnologias de informação e comunicação. Autores, como Aufderheide (1993) 
e Allred (2008), chamaram de letramento de mídia as práticas de análise crítica 
relacionadas às mensagens de mídia, em um sentido mais amplo. Outros autores 
como Selfe (1999), denominaram os processos cognitivos para uso do computador 
como letramento computacional, enquanto o letramento tecnológico envolveria as 
práticas sociais que relacionam tecnologia e letramento.  
Em estudos mais recentes, a discussão leva em conta que os dispositivos 
tecnológicos permitem novas formas de discurso e de representação do mundo. 
Buckingham (2008) contextualiza a função do letramento digital em um cenário em 




Essas mídias não podem ser compreendidas adequadamente 
se persistirmos em considerá-las apenas como uma questão de 
máquinas ou técnicas, ou como “hardware" e “software”. A 
internet, jogos de computador, vídeo digital, telefones celulares 
e outras tecnologias contemporâneas fornecem novas formas de 
mediar e representar o mundo e de comunicar. Fora da escola, 
as crianças estão se envolvendo com essas mídias, não como 
tecnologias, mas como formas culturais. Se os educadores 
quiserem usar essas mídias nas escolas, eles não podem 
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negligenciar essas experiências: ao contrário, eles precisam 
fornecer aos estudantes formas de compreendê-las. Essa é a 
função do que estou chamando de letramento digital 
(BUCKINGHAM, 2008, p.74). 
 
Entendo que, para auxiliar as novas gerações nas novas práticas sociais, 
a escola precisa primeiramente se apropriar das tecnologias digitais, tomando-as não 
como meros aparatos tecnológicos, mas sim como meios de comunicação e 
expressão cultural, presentes na vida em sociedade e que podem assumir um papel 
relevante na formação de crianças e jovens. 
No entanto, é importante considerar que a apropriação dessas práticas 
sociais acontece de forma gradativa e a partir das práticas já existentes no grupo. Ou 
seja, não haverá, como algumas pessoas poderiam esperar, um momento de cisão 
entre o mundo analógico e o mundo digital. Conforme apontado por Martin (2008), 
existe uma expectativa relacionada à “revolução tecnológica” e à “sociedade da 
informação”, que pode levar as discussões por caminhos enviesados, uma vez que 
esses termos causam a impressão de que a mudança social é determinada pela 
tecnologia. Essa atribuição de responsabilidade à tecnologia, desvia a 
responsabilidade moral das pessoas pelas suas escolhas, além de que a ideia de 
“revolução” sugere que haverá uma mudança brusca na sociedade em que a 
tecnologia passará a ser usada de formas diferentes e as práticas sociais mudarão 
repentinamente quando, na realidade, as tecnologias são incorporadas 
gradativamente às práticas já em voga. 
As discussões a respeito do letramento digital buscam encontrar definições 
que deem conta desse cenário em que as tecnologias permitem novas práticas sociais 
para mediar, representar o mundo e comunicar. No entanto, questiono o que de fato 
essas discussões promoveram em termos de mudanças para as práticas 
educacionais contemporâneas. As tecnologias digitais permitem o desenvolvimento 
de novas habilidades cognitivas e sociais. Nesse novo cenário, o leitor, mais do que 
antes, é também o protagonista na construção de sentidos e na proposição de textos, 
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já que os artefatos tecnológicos permitem criar e compartilhar textos multimodais 
(conforme apresentado em tópico anterior). Souza (2007) critica as definições que 
ignoram os contextos social, histórico e político das práticas de letramento digital e 
destaca as habilidades relacionadas às novas formas de discurso, veiculadas pela 
Internet. A autora destaca as competências necessárias para usar a informação de 
modo crítico e estratégico para atingir objetivos, independente do formato e da fonte 
da informação. 
Lankshear e Knobel (2007) lembram que é possível usar novas tecnologias 
para reproduzir práticas antigas. Portanto, para se considerar como novo letramento, 
é preciso ter novo ethos, uma vez que a importância dos novos aparatos tecnológicos 
está relacionada a habilitar pessoas para construir e participar em práticas de 
letramentos que envolvem tipos de valores, sensibilidades, normas e procedimentos 
diferentes daqueles dos letramentos tradicionais. As tecnologias digitais têm um papel 
social importante para ampliar as oportunidades de os estudantes encontrarem, 
descobrirem e articularem digitalmente os seus pensamentos sobre composições 
digitais e solução de problemas mesmo quando engajados em alcançar outros 
objetivos (BLACK, 2007). Esse tipo de reflexão pode mudar as práticas educacionais 
e preparar crianças e jovens para serem capazes de fazer melhores escolhas. No 
ensino de LE, as tecnologias digitais permitem ao aluno ter contato com diferentes 
referenciais linguísticos e culturais, aspecto que não apenas pode aumentar a sua 
motivação pessoal em estudar a língua, mas que amplia o seu referencial cultural e a 
sua visão de mundo, permitindo estabelecer relações de comparação e composição 
entre culturas diferentes inseridas em um mesmo universo linguístico. 
No contexto em que as ferramentas de tecnologia estão cada vez mais 
acessíveis, as informações estão disponíveis para quem quer aprender, sem que 
ocorra necessariamente o ensino formal. Isso leva à reflexão de qual será o papel da 
escola nessa nova configuração social. Segundo Lemke (2010), a interação social on-




O paradigma interativo não precisa ser o de uma aprendizagem 
isolada, nem mesmo de uma aprendizagem mediada pelo 
computador. A interação social entre colegas e entre aprendizes 
e mentores e outros especialistas acontecerão online, entre 
duas pessoas e em grupos de vários tamanhos (LEMKE, 2010, 
p. 470 – 471). 
 
Assim, a educação também precisa mudar de modo a preparar as novas 
gerações para se relacionar criticamente com esses cenários. No entanto, essa 
mudança de paradigma na educação ainda não aconteceu de fato. Cope e Kalantzis 
(2010) apontam que ainda existe uma forte transposição de práticas do ensino 
presencial para o meio digital. Os autores descrevem quatro dimensões que 
representam, de fato, aspectos inovadores das novas mídias. A seguir, relacionam 
como a educação pode fazer uso dessas dimensões para promover novas 
aprendizagens. Em síntese, a proposta de Cope e Kalantzis pode ser sintetizada como 
no quadro que segue: 
 
DIMENSÕES NOVA APRENDIZAGEM 
Agência: o usuário vira criador de 
informação. O conhecimento e a 
autoridade são mais provisórios. 
Designers: as escolas precisam se 
tornar comunidades produtoras de 
conhecimento e criar no aluno o senso de 
que ele é, também, produtor de 
conhecimento. 
Divergência: a agência permite 
aflorarem as diferenças individuais. 
Diferenças individuais: as mídias 
digitais permitem autonomia na 
aprendizagem. 
Multimodalidade: acontece a redução 
da unidade modular ao pixel. Os 
dispositivos digitais permitem criar e 
exibir texto, imagem, som e movimento 
na mesma interface. 
Sinestesia: o letramento tradicional não 
reconhece o potencial dos diferentes 
modos de fazer sentido. 
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Conceitualização: para tornar-se player 
nesse novo contexto, é necessário 
entender das novas arquiteturas. 
Metacognição: deve haver o 
engajamento de estudantes em 
processos mais poderosos de 
conceitualização e metacognição. 
Figura 1- Dimensões das novas mídias e novas aprendizagens 
Fonte: Adaptado de Cope e Kalantzis (2010) 
 
O que encontro de mais relevante nessa análise dos autores está em que 
as novas tecnologias dão ao indivíduo mais autonomia e liberdade para criar e fazer 
sentido em textos multimodais. Nesse cenário, a escola deve prepará-lo para lidar 
com essa nova realidade de forma consciente e crítica. Esses novos letramentos 
devem considerar as atuais práticas sociais, culturais, políticas, históricas, 
econômicas, enfim, o contexto em que nos inserimos. Gee (1996 apud LANKSHEAR, 
KNOBEL, 2007) chamou essas novas práticas de estudos de socioletramento ou 
estudos de novos letramentos. A ideia principal dessa proposta está nas relações 
entre as práticas humanas e a produção, distribuição, troca, refinamento, negociação 
e contestação de sentidos. 
Portanto, considerando que as novas tecnologias podem ser (e vêm sendo) 
utilizadas apenas para reproduzir antigas práticas de letramento, a educação precisa 
levar em conta o cenário atual para “habilitar pessoas para construir e participar em 
práticas de letramentos que envolvem tipos de valores, sensibilidades, normas e 
procedimentos diferentes daqueles dos letramentos tradicionais” (LANKSHEAR, 
KNOBEL, 2007, p.7). A autora destaca que os educadores precisam fazer do 
computador uma ferramenta para gerar oportunidades para estudantes encontrarem, 
descobrirem e articularem digitalmente os seus pensamentos sobre composições 
digitais e solução de problemas, mesmo quando engajados em alcançar outros 
objetivos. Esse aspecto também pode e deve ser explorado nas propostas de uma 





2.4. Reflexões parciais 
 
Nessa revisão fica clara uma relação mais direta entre concepções 
behavioristas e o estudo de língua fora de contexto, com práticas pedagógicas 
tradicionais, em que a sistematização de itens linguísticos era feita de forma rígida, 
repetitiva e fora de contexto de uso. A orientação da gramática sistêmico-funcional, 
como visto nessa breve revisão teórica, teve o mérito de considerar o aspecto social 
no processo de uso da língua. Ao meu ver, isso também implica o processo de ensino 
e aquisição de línguas estrangeiras. Outra vantagem é que o desdobramento da GSF 
passou a considerar outras modalidades expressivas que fazem parte dos processos 
comunicativos, o que fica mais evidente com o desenvolvimento das tecnologias de 
comunicação e informação (analógicas e digitais). Sintetizando essas discussões, 
atualmente entendo que formulação de propostas de educação linguística devem 
levar o aprendiz de uma língua estrangeira a ser capaz de: 
 
● Reconhecer que a língua se insere em um determinado contexto de cultura; 
● Identificar e ler outros modos semióticos de fazer sentido que compõem o 
texto; 
● Apropriar-se de práticas sociais que favoreçam o contato com a LE; 
● Fazer as previsões de sentido de acordo com o contexto em que a 
comunicação ocorre; 
● Acionar ferramentas e recursos diversos das tecnologias digitais para 
compor textos multimodais; e 
● Negociar sentidos nos textos multimodais. 
 
Esse conjunto de orientações, na realidade, já tem sido sinalizado nos 
PCNs fundamentais desde 1998 (BRASIL, 1998). Elas não são, portanto, uma 
novidade em si, mas é necessário voltar a enfatizar essas orientações porque, no meu 
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entender, elas ainda não se fazem tão presentes nas atividades realizadas em sala 
de aula que visam ensino e aprendizagem de línguas. Partindo desse pressuposto, 
espera-se que as práticas de ensino de línguas favoreçam: 
 
1) A formação do aluno para os novos letramentos em todas as áreas de 
ensino, usando a língua como um instrumento de compreensão e 
expressão de ideias que extrapola os níveis superficiais de compreensão 
de textos; 
2) A conversão do processo de aquisição de LE em algo mais motivador, com 
sentido para o contexto do aluno e favorecendo o trabalho da língua em 
situação de uso; 
3) O aluno a ser capaz de usar tecnologias digitais para aprender e explorar 
a Internet como ferramenta de aquisição de LE, desenvolvendo a sua 
autonomia. 
 
Com relação a esse último tópico e retomando a ideia de Martin (2008) 
apresentada anteriormente, de que a incorporação das tecnologias na sociedade não 
passará por um momento de cisão ou rompimento abrupto, mas sim, que as 
tecnologias serão gradativamente incorporadas na sociedade, entendo que as 
tecnologias digitais disponíveis atualmente já são desenvolvidas suficientemente para 
que o aluno desenvolva a autonomia em relação à aquisição de LE. As tecnologias 
digitais móveis, por exemplo, permitem a ubiquidade, já que estão disponíveis a 








Identificar o caminho percorrido por educadores no uso de tecnologias para 
promover o ensino de línguas auxilia na compreensão das dificuldades e 
possibilidades de um cenário diverso e complexo. Apresentarei como as tecnologias 
da informação e comunicação foram utilizadas em propostas de ensino de línguas, 
mesmo antes do surgimento da internet. Com o desenvolvimento das tecnologias 
digitais, melhoram as possibilidades de uso de diferentes recursos e reduzem cada 
vez mais as barreiras para se implementar propostas de mobile learning. Por outro 
lado, esse aspecto deixam evidentes as falhas metodológicas e didáticas de algumas 
propostas, o que dá indícios das melhorias necessárias para que professores e alunos 
aproveitem tais recursos na aprendizagem de línguas. 
 
3.2. O uso das tecnologias de informação e comunicação no ensino de 
línguas 
 
A evolução das tecnologias e das metodologias de ensino nem sempre 
acontecem em tempo compassado. Por um lado, cada tecnologia apresenta 
características que favorecem alguns aspectos da aprendizagem e limitam outros. Por 
outro lado, o ensino de LE é pautado por paradigmas e crenças que nem sempre 
permitem que as tecnologias sejam exploradas em todo o seu potencial. Conforme 
apontam Thomas et al. (2013), a tecnologia sozinha não é capaz de melhorar o ensino. 
Logo, um novo computador não pode fazer um professor melhor, nem fornecer uma 
fórmula mágica para melhorar a aprendizagem. As crenças dos professores em 
relação ao ensino se refletem na forma como eles utilizam os recursos de tecnologia. 
Segundo os autores, esse aspecto indica que a implementação das tecnologias 
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educacionais é um processo gradual, desigual e complexo, ao invés de uma solução 
automática. Portanto, conhecer como as tecnologias da informação e comunicação 
foram utilizadas para ensinar línguas é importante não apenas como registro de um 
percurso histórico mas para compreender como essa dinâmica entre tecnologia e 
ensino vem acontecendo, de modo a aprendermos com essas experiências o que se 
pode aprimorar daqui por diante. A seguir, abordarei como o surgimento do 
computador e a possibilidade de o aprendiz interagir com o conteúdo foi e vem sendo 
utilizada para ensinar línguas. 
 
3.2.1. Computer Assisted Language Learning - CALL 
 
O advento dos computadores permitiu a inserção das tecnologias de 
informação e comunicação nas diversas áreas da educação. No ensino de línguas, 
convencionou-se chamar Computer Assisted Language Learning (CALL) ou 
Aprendizagem de Línguas Assistida por Computador. O uso de computadores para 
ensinar línguas vem se desenvolvendo ao longo dos últimos 20 anos. Para fins dessa 
pesquisa, considero importante observar como o computador foi utilizado de acordo 
com as diferentes abordagens de ensino. Para tanto, apresento a seguir a 
classificação de Warschaeuer e Healey (1998)21 que consideraram uma perspectiva 
histórica para diferenciar três fases: behaviorista, comunicativa e integrativa. 
Segundo os autores (WARSCHAEUER, HEALEY, 1998), o CALL 
behaviorista foi concebido nos anos 1950 e implementado nas décadas 
subsequentes. Ele pode ser considerado subcomponente de um campo maior de 
instrução assistida por computador, seguindo o modelo de aprendizagem 
behaviorista. As principais características desse formato são os exercícios repetitivos, 
a instrução programada e a visão estrutural da língua. A tecnologia dominante na 
                                                 
21
 Essa proposta é uma evolução da proposta original de Warschaeuer (1996b). 
  
72 
época era o mainframe, computadores de grande porte dedicados ao processamento 
de dados e interligados a uma rede de terminais. Segundo Davies et al. (2013), estes 
programas foram considerados como um meio para aliviar as tarefas repetitivas de 
professores em sala de aula, permitindo-lhes concentrar-se em atividades 
comunicativas, dar aos alunos um feedback imediato sobre seus erros e acompanhar 
o desempenho dos alunos. 
A primeira experiência significativa nesse formato ficou conhecida como 
Sistema PLATO, desenvolvido pela Universidade de Illinois, que coordenava um 
computador central e diversos terminais espalhados pelos Estados Unidos e Canadá. 
O sistema controlava o ritmo da aprendizagem de forma linear: “Nessa técnica, os 
conteúdos a serem ensinados são fragmentados em pequenas unidades e 
cuidadosamente ordenados em termos de dificuldade crescente” (OEIRAS, 1998, 
p.19-20). Na quarta versão do sistema, desenvolvida em 1973, surgiram recursos que 
permitiram o desenvolvimento do ensino de línguas. Esses recursos consistiam 
basicamente de um display gráfico, no qual textos e imagens poderiam ser dispostos 
na tela em qualquer posição e os terminais passaram a acessar fontes tipográficas 
em língua estrangeira. O curso de latim foi o primeiro a ser ofertado (SCANLAN, 1980) 
e contemplava exercícios de vocabulário, morfologia, tradução e avaliação da 
aprendizagem. As atividades tinham estrutura bastante simples e a programação 
corrigia os erros do aluno, julgava se estava certo ou errado e mostrava ajuda de 
tradução, caso o aluno cometesse mais de três erros de vocabulário (HART, 1995, 
p.20). 
Na mesma época, na Universidade do Texas e Universidade Brigham 
Young foi desenvolvido o projeto TICCIT22 com o objetivo desenvolver materiais 
didáticos para a aprendizagem de inglês e matemática, combinando tecnologias de 
computador e televisão. O sistema utilizava televisão para apresentar a informação. 
                                                 




Os alunos selecionavam no computador qual vídeo desejavam assistir e um operador 
de televisão carregava a fita com o programa. Esse projeto se destacou por dar uma 
certa autonomia ao aluno, que realizava o percurso de aprendizagem de acordo com 
o seu interesse. 
Segundo Warschaeuer e Healey (1998), no final da década de 1970 e início 
de 1980 surge o CALL comunicativo. Nessa etapa, as atividades focavam mais no uso 
das formas do que nas estruturas em si. O ensino da gramática ocorria de forma 
implícita. As experiências desenvolvidas nesse formato favoreciam o uso da língua-
alvo de maneira predominante ou exclusiva e estimulavam o aluno a gerar o próprio 
discurso, ao invés de apenas manipular a “língua pré-fabricada”. Segundo os autores, 
essa etapa estava baseada em teorias cognitivas em que a aprendizagem era vista 
como processo de descoberta, de expressão e de desenvolvimento.  
No início da década de 1980 os microcomputadores começavam a ser 
acessíveis em países como os Estados Unidos e surgem os primeiros pacotes 
completos de CALL. Segundo Davies et al. (2013), a compatibilidade entre diferentes 
microcomputadores foi um grande problema nesse período, já que cada fabricante 
usava o seu próprio sistema operacional. Com isso, os programas não podiam ser 
facilmente trocados entre instituições. 
Os autores Warschaeuer e Healey (1998), consideraram que, a partir do 
início do século XXI surgiu um novo modelo chamado CALL integrativo considerando 
uma visão sociocognitiva da língua, com ênfase no uso da língua em contextos sociais 
autênticos. Nessa etapa, se buscaria a normalização do CALL, ou seja, incorporar as 
tecnologias no processo de aprendizagem de língua de tal forma que essas passariam 
despercebidas. Segundo os autores, nessa etapa os estudantes aprendem a usar 
uma variedade de ferramentas tecnológicas como processo contínuo de 
aprendizagem e uso da língua, ao invés de visitar o laboratório de informática uma 
vez na semana para realizar exercícios isolados. Surgem nessa época, também, 
ferramentas de autoria, que possibilitam que professores criem atividades interativas 
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para computador. Entre as críticas que surgiram em relação ao modelo proposto por 
Warschaeuer e Healey (1998), destaco especialmente que a mudança de paradigma 
educacional em conjunto com a tecnologia, de fato, não se concretizou. Com relação 
à etapa comunicativa, por exemplo, no fim dos anos 1980 e início de 1990, o 
computador ainda era usado de forma ad hoc e desconectada, contribuindo mais para 
elementos marginais do que centrais do processo de aprendizagem de língua. 
Em relação ao avanço de CALL comunicativo para integrativo, BAX (2003) 
afirma que o modelo comunicativo ainda prevalece nas instituições do mundo todo: “a 
evidência de que o uso de CALL mudou significativamente em algum momento dos 
anos 1990, bem como garantir um novo rótulo de “integrativo”, é no mínimo 
controverso de afirmar e demanda mais interpretação” (BAX, 2003, p.19). Segundo o 
autor, se essa etapa integrativa é definida com base na abordagem de língua e de 
ensino de língua, então a forma como se ensina nessa etapa é muito semelhante ao 
modelo comunicativo padrão. Em contraparte, o autor sugere outra forma de 
categorizar o CALL, em três abordagens: CALL Restrito (de 1960 a 1980), CALL 
Aberto (de 1980 a atualmente) e CALL Integrado (abordagem ainda pouco utilizada). 
Segundo a sua classificação, o CALL Restrito se refere tanto à teoria de aprendizagem 
que o embasa, quanto aos softwares e tipos de atividades em uso naquele momento. 
Segundo o autor, todas as dimensões da aprendizagem eram relativamente “restritas”, 
mas nem todas “behavioristas”. 
O CALL Aberto surge da necessidade de superar as antigas abordagens 
restritas. Logo, este seria relativamente aberto em relação aos feedbacks oferecidos 
aos estudantes, aos softwares e ao papel do professor. Nesse contexto, as atitudes 
em relação ao uso do computador se tornaram mais abertas e mais humanísticas, 
devido, em grande parte, aos avanços das tecnologias e maior disponibilidade de 
acesso a ferramentas como e-mail e internet.  
Por fim, o autor considera uma abordagem mais atual e ainda em pouco 
uso, denominada CALL Integrado que, na realidade, representa um desejo na direção 
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que pesquisadores e professores devem estar trabalhando. Para Bax (2003), embora 
muitos já estejam trabalhando em uma fase aberta de CALL, muitos softwares ainda 
são produzidos segundo a abordagem restrita. Segundo o autor, o CALL ainda não 
alcançou a normalização e essa deve ser a meta a ser buscada na atualidade: 
 
O mais importante, CALL será normalizado quando os 
computadores passarem a ser sempre tratados como 
secundários em relação à aprendizagem em si, quando as 
necessidades dos aprendizes forem cuidadosamente 
analisadas antes de tudo e quando o computador for usado para 
atender a essas necessidades23 (BAX, 2003, p.24). 
 
Analisando a proposta de CALL de Warschauer e Healey (1998) e de Bax 
(2003), Thomas et al. (2013) sugerem uma quarta fase, relacionada ao uso dos 
dispositivos móveis e aos princípios construtivistas de promover a aprendizagem 
colaborativa na Web social. Segundo os autores, mais recentemente, aprender 
através de um modo de transmissão da pedagogia vem sendo rejeitado como um 
modo central da instrução em favor da experiência participativa. Na mesma direção, 
a aprendizagem de línguas agora se concentra mais na capacidade comunicativa. 
Considero que a visão dos autores é demasiado otimista e que a mudança de 
percepção dos usuários em relação ao tipo de atividade proposta em dispositivos de 
tecnologia – sejam móveis ou não – é um processo gradual e não linear. Acredito que 
não é interessante definir se uma proposta se alinha com uma ou outra abordagem, 
uma vez que ela pode trazer características de abordagens diferentes combinadas 
entre si. Reis (2010) analisa que as fases de ensino de CALL, propostas inicialmente 
por Warschauer (1996, 2000) não são tão bem definidas como sugere o pesquisador, 
já que, analisando estudos recentes (entre 2005 e 2009), Reis encontrou pesquisas 
que focalizam a forma, o ensino do vocabulário e a preocupação com o input. Ademais 
existe uma sobreposição de fases e, atualmente, há pesquisas tanto orientadas por 
                                                 
23
 Tradução minha. 
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visões tanto estruturalistas como sociocognitivistas. Observando o contexto brasileiro, 
a autora afirma que o panorama sobre as fases de CALL apresentadas por 
Warschauer, no Brasil, não aconteceu como sugerido pelo autor, pois foi apenas no 
final da década de 90 que a Internet (tal como conhecemos hoje) começou a se 
difundir no país. Devido a isso, a pesquisadora identificou que as pesquisas e o ensino 
em CALL no Brasil são orientados por diferentes concepções de linguagem, 
especialmente as seguintes: linguagem como fenômeno social e cognitivo; linguagem 
como ferramenta de mediação de atividades sociais; linguagem como prática social; 
linguagem como sistema dinâmico não-linear. Considerando o descompasso entre as 
pesquisas brasileiras e estrangeiras nesse aspecto e a dificuldade de se delimitar as 
fronteiras entre as diferentes fases, considero mais factível observar as propostas de 
CALL de acordo com o uso que fazem da tecnologia, conforme apresentado a seguir. 
 
3.2.2. Ensino por computador off-line com uso de CD-ROM 
 
Existiu um grande leque de cursos de idiomas por CD-ROM (alguns 
comercializados até em bancas de jornal). Para o ensino da língua espanhola o grupo 
de pesquisas CAMILLE (2016), que vêm investigando esse tema desde 1993, 
desenvolveu três cursos veiculados em CD-ROm24: Español Interactivo, Español en 
Marcha, Vida Urbana25. Os cursos multimídia trazem um amplo repertório de 
exercícios com uso de recursos interativos, tais como imagens, sons e vídeos. Os dois 
primeiros cursos estão organizados por funções de língua e o terceiro por situações. 
Apesar de disporem de uma ferramenta para gravação de áudio do aluno e inserção 
nos diálogos do curso, não foi identificada a possibilidade de interação autêntica entre 
falantes. 
                                                 
24
 Editados e comercializados pela editora Difusión. 
25
 Além de títulos dedicados a outras línguas. Posteriormente, o grupo CAMILLE desenvolveu outros cursos para 
ensino on-line, destacando-se especialmente o Projeto Ingenio (camilleweb.upv.es/camille/). 
  
77 
Em 1992, a empresa Rosetta Stone (ROSETTA STONE, 2015) criou um 
software para aprendizagem de línguas automonitorado. Vendido por CD-ROM à 
época, o curso foi considerado pioneiro nessa modalidade e alcançou um grande 
público nos Estados Unidos antes de ser comercializado em outros países. O software 
desenvolvido pela empresa trouxe avanços na prática da expressão oral, em relação 
a outros cursos vendidos por CD-ROM, por agregar uma ferramenta de 
reconhecimento de voz, o que permite que o aluno grave a sua pronúncia repetindo 
uma palavra ou frase. O software cruza essa informação com pronúncias de falantes 
nativos do seu banco de dados e dá feedback para o aluno, informando se a sua 
pronúncia está próxima da de um nativo ou não. Podemos dizer que essa proposta 
peca pela idealização de um falante nativo –  e o que é falar como um nativo – que 
tem sido bastante criticado, principalmente no contexto de globalização. 
A metodologia de ensino utilizada pela empresa combina as quatro 
habilidades e utiliza a língua-alvo como única opção de comunicação. O curso não 
apresenta as regras de gramática sistematizadas: o aluno deve descobrir os padrões 
da língua por si. O ensino de vocabulário se dá por contexto e nunca são utilizados 
exercícios de tradução.26 Essas características sinalizam que o curso segue a 
abordagem comunicativa. 
 
3.2.3. Ensino por ambiente virtual de aprendizagem 
 
Segundo Davies et al. (2013), na década de 1990 houve uma explosão de 
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) e o 'e-learning' – geralmente interpretado 
como aprendizagem on-line – tornou-se a expressão da moda. As principais 
características dos AVAs estão na combinação de ferramentas que facilitam a 
comunicação professor-aluno e aluno-aluno com ferramentas que viabilizam a 
                                                 
26 Essas informações são disponibilizadas pela própria empresa em seu site. Não tivemos acesso ao 
conteúdo do curso para verificar de que forma essa metodologia é utilizada na prática. 
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realização de atividades tanto interativas quanto colaborativas. De acordo com os 
autores, as principais críticas em relação a esses ambientes estão no fato da 
pedagogia subjacente à estrutura dos AVAs tentar abordar uma gama muito ampla de 
assuntos, seguindo a lógica do ensino presencial e, portanto, não necessariamente 
sendo adequado ao ensino e aprendizagem de línguas a distância. Essas críticas, no 
entanto, não impediram que os AVAs se tornassem cada vez mais populares. 
 Nesse sentido, o Instituto Cervantes desenvolveu um curso no ambiente 
AVE (Aula virtual de español) para ensino de espanhol on-line (CERVANTES, 2016). 
Antes de escolher o curso, o aluno pode realizar um teste de nível de proficiência para 
iniciar os estudos em algum nível intermediário ou avançado, caso já tenha 
conhecimentos da língua. Os cursos estão organizados por temas da atualidade e 
usam recursos como exercícios e vídeos interativos. As aulas são organizadas na 
sequência “sessão”, “material complementar” e “teste”. A sequência é bastante similar 
à de uma aula presencial. Outro aspecto importante a considerar é que o principal 
referencial cultural e linguístico apresentado é o da Espanha (enquanto a língua 
espanhola é falada em 22 países). No final de cada módulo é proposta uma sessão 
com atividades colaborativas com uso de ferramentas como wikis, blogs, fóruns e 
mensagens instantâneas (CERVANTES, 2016). Não foi possível observar o uso de 
ferramentas para prática da comunicação oral. O Instituto oferece a possibilidade de 
o aluno realizar o curso com acompanhamento de um tutor ou de modo autônomo. 
O curso desenvolvido pela empresa Englishtown (ENGLISHTOWN, 2015), 
conta com ambiente virtual de aprendizagem de autoria própria e oferece aulas 
estruturadas com materiais que exploram recursos de vídeo, imagem e som. As aulas 
estão organizadas em módulos, com atividades interativas. Além das aulas 
automonitoradas, o aluno tem acesso a aulas particulares com professores nativos, 
individuais ou em grupo por ferramentas de webconferência (REGO, 2007). Considero 
que o espaço para interação oral entre alunos e professores em tempo real trouxe 
ganhos qualitativos para o ensino a distância de LE. 
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Essa proposta de ensino reproduz as formas de comunicação que um aluno 
tem disponível em sala de aula presencial. As aulas de comunicação por meio de 
webconferência representam um avanço no desenvolvimento da comunicação oral 
nessa modalidade. Ainda assim, por se tratar de um mesmo curso ofertado em todo 
o mundo, o contexto do aluno é ignorado e as comunicações acontecem em plano 
mais superficial, já que os temas das aulas precisam ser genéricos o bastante para 
serem acompanhados igualmente por pessoas de diferentes origens e com diferentes 
línguas maternas. Essa generalização acaba limitando o repertório de temas e, 
principalmente, ignorando os traços culturais e linguísticos particulares de cada aluno. 
 
3.2.4. Ensino por computador on-line 
 
A disseminação da Internet provocou grandes mudanças no mercado de 
ensino de línguas, uma vez que a antiga estrutura, centralizada em empresas 
produtoras de cursos e materiais didáticos, deixa de ser a principal forma de acesso 
a professores e a conteúdos diversos. Atualmente, uma grande quantidade de 
material para ensino de diversas línguas é disponibilizada na web, sem aparente 
vínculo com tais empresas. Além de iniciativas individuais de professores que 
disponibilizam material didático por meio de blogs e páginas pessoais, existem 
algumas redes sociais dedicadas ao ensino e aprendizagem de LE, seja por 
intermédio de professores ou apenas por comunicação entre falantes de diferentes 
línguas. 
No Brasil, podemos citar algumas iniciativas pioneiras no âmbito de grupos 
de pesquisa em universidades. Na Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, 
professores do Departamento de Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem 
desenvolveram o curso Surfing and Learning e iniciaram um conjunto de pesquisas 
voltadas para o ensino de línguas pela internet ja em meados da década de 1990 
(FERREIRA, 1998). Na Unicamp, o curso Read in web, iniciado em 1996, explora 
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alternativas de estudo automonitorado de LE centrado no domínio de estratégias de 
leitura e aquisição de língua através da leitura em língua inglesa e aprendizagem 
reflexiva usando a flexibilidade e agilidade de consultas em links digitais. Projetado 
para que o aluno realize estudo automonitorado em rede, o curso traz lições com 
atividades e reflexões que o levam a desenvolver uma compreensão ampla sobre o 
sentido do texto e a desenvolver estratégias de aquisição de língua estrangeira. 
Segundo Braga,  
 
no material desenvolvido, as estratégias de leitura chamam a 
atenção do leitor para a necessidade de explorar seu 
conhecimento prévio sobre o tema, de modo a construir 
hipóteses de sentido que possam auxiliá-lo a compensar 
possíveis lacunas no seu conhecimento prévio da língua alvo. 
Essas estratégias de leitura também alertam o leitor para a 
necessidade de nortear sua compreensão por relações mais 
globais que integrem as diferentes informações veiculadas pelo 
texto (BRAGA, 2010, p.70-71). 
 
Com esse propósito, o curso Read in Web apresenta estratégias de leitura 
que ensinam o aluno a identificar os detalhes linguísticos do texto, melhorando a sua 
aquisição de LE e compreensão de textos acadêmicos em geral. No âmbito dos 
projetos desenvolvidos no Brasil, também são relevantes as pesquisas desenvolvidas 
na Universidade Federal de Minas Gerais, indicadas em 1997 com a oferta de 
disciplinas sobre leitura e escrita na internet para alunos de letras (PAIVA, 2015). Na 
Universidade Estadual Paulista foi desenvolvido, em 2006, o projeto "Teletandem 
Brasil - língua estrangeira para todos” com o objetivo de promover a aprendizagem de 
línguas entre pares de falantes nativos, estudantes de universidades em diferentes 
partes do mundo por meio de sessões com ferramentas de comunicação da internet 
(PEREIRA, 2008). Esse projeto acontece por meio de computadores e restringe o 




Em propostas menos estruturadas, existem diversas redes sociais com o 
objetivo de intermediar a comunicação entre falantes, interessados em aprender a 
língua uns dos outros, como é o caso da LiveMocha, por exemplo, criada em 2007 
(LIVEMOCHA, 2015). Outro exemplo é a rede social Italki (2016) que intercede o 
contato entre professores particulares de idiomas e potenciais alunos em todo o 
mundo. É relevante observar que aprender uma LE por meio de rede social demanda 
do aluno uma boa dose de autonomia e disciplina. As iniciativas disponíveis na internet 
geralmente não trazem o apoio necessário que o aluno irá precisar para aprender a 
nova língua. Cabe ao aluno ter a iniciativa de buscar as informações de língua que o 
site não fornece e sistematizá-las. Em muitos casos, ele também deve providenciar 
um interlocutor para validar a sua produção oral e escrita e colaborar na resolução de 
dúvidas. 
Conforme as tecnologias foram evoluindo, o ensino de línguas foi 
diversificando as formas de uso destas. Se antes apenas o rádio veiculava programas 
de áudio, hoje os podcasts permitem o acesso à gravação e distribuição, favorecendo 
que o usuário também contribua formatando e distribuindo informações. Esse mesmo 
movimento acontece com a internet que, de modo geral, permite que professores e 
aprendizes de línguas compartilhem as suas experiências e criem conteúdo multimídia 
que pode ser acessado por qualquer pessoa conectada à rede. Os limites entre 
criadores e consumidores de informação e insumo linguístico se diluem. Começa a 
haver um entendimento de que as atividades baseadas na Web, desenvolvidas em 
um modo tradicional de estudo automonitorado, não podem "substituir" a prática de 
sala de aula e a interação social na aprendizagem de línguas, mas poderiam apoiá-la 
e estendê-la em propostas definidas como blended learning (DAVIES et al., 2013). 
Esse amadurecimento no uso das tecnologias para fins educacionais leva a se pensar 
em propostas de ensino mais complexas, tecnologica e metodologicamente. 
Atualmente estão disponíveis tecnologias digitais móveis, que apontam para uma 
nova gama de ferramentas e novas possibilidades de uso para a educação linguística. 
O uso dessas tecnologias para o ensino de LE será o foco do tópico a seguir. 
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3.3. Tecnologias digitais móveis e o desenvolvimento de mobile learning 
 
Como apresentei anteriormente, correntemente são criadas diferentes 
formas de utilizar as tecnologias para propor — seja como complemento, seja como 
modalidade principal — melhores formas de ensinar línguas. Tais tecnologias vão 
evoluindo e se tornando mais acessíveis economicamente, mais versáteis e mais 
portáteis. Em especial, as tecnologias digitais móveis inseriram-se na sociedade 
contemporânea de maneira muito imbricada. A possibilidade de levar um pequeno 
aparelho com softwares sofisticados de edição de texto e imagem, geolocalizador, 
conexão com internet sem fio, armazenamento e reprodução de um grande volume 
de dados em texto, imagem, som e — além de tudo — comunicar-nos por mensagens 
de texto ou por chamadas telefônicas, fez com que aparelhos celulares tipo 
smartphone assumissem um papel importante na vida contemporânea de jovens e 
adultos. Segundo Garcia-Sanchez e Lujan-Garcia (2015), apesar do smartphone ser 
mais utilizado para comunicação pessoal do que para outras tarefas, o acesso à 
informação instantânea enquanto a pessoa está em deslocamento vem aumentando. 
Essas mudanças na dinâmica da vida social contemporânea encontraram o suporte 
tecnológico adequado nos dispositivos móveis. No âmbito da educação, a combinação 
entre pessoas em deslocamento e dispositivos móveis com alta capacidade 
tecnológica, representam um cenário de novas oportunidades de aprendizagem. Para 
serem melhor exploradas, no entanto, é preciso pensar em novas formas de propor o 
ensino. 
A Unesco (2012, p.10) reconhece os dispositivos móveis como aparelhos 
digitais portáteis que podem permitir ou auxiliar em uma série de tarefas, incluindo 
comunicação, armazenamento de dados, gravação de vídeo e áudio, geolocalização, 
entre outros. Enquanto a Unesco apoia uma definição flexível, muito do seu trabalho 
atual em mobile learning está focado em telefones celulares dada a sua forte presença 
na sociedade. Atualmente, existe uma média de 125,7 celulares por 100 habitantes 
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no Brasil (TELECO, 2016). O número de pessoas que usaram o smartphone para 
acessar a Internet no Brasil em 2015 superou os 72 milhões (NIELSEN, 2015) e esse 
já é o principal meio de acesso à internet no país (CETIC, 2015). Esses dados 
representam o cenário de grande alcance desse tipo de tecnologia.  
Considerando o campo da educação, tais dispositivos trazem um aspecto 
bastante inovador: a portabilidade. Os aparelhos pequenos e de custos financeiros 
mais acessíveis que um computador, levaram a uma larga disseminação de uso 
desses dispositivos móveis. Esse cenário viabiliza a possibilidade de aprender por ML 
e abre caminhos para se pensar em soluções para problemas antigos como o acesso 
à educação por pessoas que estão à margem do sistema escolar formal, seja por 
abandono, por residir em locais remotos ou qualquer condição geográfica, de saúde 
ou econômica. Pandey (2015) aponta que o abandono escolar é um fenômeno 
mundial com consequências drásticas para a saúde mental de crianças, seus 
familiares e sociedade em geral:  
 
Uma boa parte dessas crianças se tornam adultos 
desempregados, vivendo em situação de pobreza, recebendo 
assistência pública, presos, doentes, divorciados, pais solteiros 
de crianças que poderão repetir esse ciclo. Uma grande parte 
dessa população ainda é invisível do cenário principal. Esses 
estudantes marginalizados desaparecem do mundo real e se 
envolvem com o mundo invisível (PANDEY, 2015, p.3). 
 
Considerando esse preocupante cenário, surge o questionamento de como 
essas pessoas consideradas invisíveis podem ter acesso a uma educação de 
qualidade. A resposta pode estar nas tecnologias digitais móveis, ou seja, a 
modalidade ML seria uma opção para se chegar a esses estudantes marginalizados. 
Essa possibilidade de alcançar pessoas à margem da sociedade é a aposta recente 
da Unesco que, há cerca de três anos começou a desenvolver uma série de projetos 
voltados para pessoas em situação de difícil acesso à educação formal, buscando 
soluções que viabilizem o seu acesso à educação de qualidade utilizando, para isso, 
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mobile learning. A Unesco sistematiza e divulga as experiências dos projetos que 
desenvolve em locais com tais características em guias de políticas educacionais, com 
orientações para implantação da modalidade por governos e professores, 
principalmente. A instituição aposta que essa modalidade pode colaborar para 
diminuir desigualdades e aumentar as oportunidades a grupos marginalizados, 
especialmente pelas características de ubiquidade e rápida expansão (UNESCO, 
2012, p. 7).  
Compreender o sentido de ubiquidade é importante para entender a 
diferença que essa modalidade pode representar em relação ao que já foi 
experimentado em educação até os dias de hoje. Quando se fala na modalidade 
mobile learning, a frase mais correntemente associada é “aprender a qualquer hora e 
em qualquer lugar”. Essa frase, repetida inúmeras vezes por diversos pesquisadores 
(SHARPLES et al., 2002; TAYLOR et al., 2006; TRAXLER, 2009; ALLY, 2009; 
PACHLER et al., 2010; MOURA, 2010; DÍAZ-VERA, 2012; ZHANG, 2015, entre 
outros), representa a ubiquidade dessa modalidade. Segundo aponta Kukulska-Hulme 
(2012), a expressão “aprender a qualquer momento, em qualquer lugar” surgiu em um 
projeto das empresas Microsoft e Toshiba (Anytime Anywhere Learning Program) em 
1996. O objetivo central era prover amplo acesso aos laptops pelas escolas dos 
Estados Unidos (MICROSOFT NEWS CENTER, 1997). Apesar de ainda distante dos 
telefones celulares, o slogan desse projeto se tornou referência para representar o 
ensino com mobilidade. O sentido central da ubiquidade na educação está em que o 
aluno pode utilizar curtos momentos de tempo, independente de onde esteja, para 
aprender. Para isso, os dispositivos móveis contribuem viabilizando acesso a 
conteúdos educacionais desenvolvidos de forma personalizada para essa situação, 
além de acesso a professores e colegas por meio de ferramentas de colaboração. 
Segundo Jones (2012), a ubiquidade é uma nova forma de m-learning com 
consideração pelo contexto, provendo conteúdos adaptativos para os aprendizes. 
Essa característica pode impactar na aprendizagem de LE em diversos aspectos. Por 
exemplo, com relação ao input, a ideia de um insumo estático pode estar sendo 
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substituída por um insumo interativo, já que as tecnologias estão cada vez mais 
aproximando as pessoas e o ritmo de vida está se acelerando, com sensores e 
tecnologias vestíveis, no contexto de aprendizagem ubíqua, impactando, por 
consequência, no sentido de identidade das pessoas. Com relação à colaboração, a 
ubiquidade permite contemplar a possibilidade do aplicativo identificar outros usuários 
próximos, como já é feito por alguns ambientes voltados para redes sociais 
específicas e mesmo desenvolver atividades de línguas estrangeiras que engajem os 
estudantes e melhorem a sua competência comunicativa na LE. De acordo com 
Garcia-Sanchez e Lujan-Garcia (2015), "estudantes participando ativamente em 
ambientes de aprendizagem mobíquos27 (m-learning e u-learning) não apenas 
decidem, mas também selecionam os recursos que melhor se adaptam ao seu 
contexto, então eles podem acessar materiais de uma forma flexível”. Os autores 
sinalizam que projetos com essa característica vêm contribuindo para práticas 
educacionais bem-sucedidas de continuidade, autonomia e interação no âmbito do 
ensino superior europeu. Tais práticas podem envolver cenários construtivistas, 
individuais, cooperativos e colaborativos, por exemplo.  
No entanto, Zhang (2015) argumenta que as limitações técnicas e a falta 
de conhecimento da situação de mobilidade dos aprendizes por parte dos 
desenvolvedores de projetos de mobile learning ainda impedem que se implemente 
um verdadeiro “anytime, anywhere”. Como apontei, a ubiquidade ocupa um papel de 
centralidade no cenário atual de ML. No entanto, esse é um aspecto ao qual os 
pesquisadores apenas começaram a observar com mais afinco recentemente. Outros 
aspectos também merecem atenção ao se definir essa modalidade. Apresentarei 




                                                 
27
 Tradução do termo “mobiquous", apresentado pelos autores. 
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3.3.1. Definições de m-learning 
 
No início das pesquisas dessa modalidade de ensino, era recorrente fazer 
analogia de mobile learning com paradigmas educacionais já construídos 
anteriormente. Segundo Nial Winters (2006), as reflexões sobre ML costumam se 
enquadrar em quatro categorias gerais:  
i) Tecnocêntrica: esta era a perspectiva predominante nas pesquisas 
iniciais de mobile learning. O enfoque estava nos dispositivos móveis, explorando as 
ferramentas disponíveis e apontando aspectos que precisavam ser desenvolvidos, 
relacionados às funcionalidades do dispositivo e às formas de conexão com a Internet; 
ii) Relação com o e-learning: esta perspectiva apresentava o m-learning 
apenas como uma extensão do e-learning. Era recorrente o estudo de ambientes 
virtuais de aprendizagem e a proposta de elementos que precisavam ser modificados 
para que tais ambientes fossem utilizados em dispositivos móveis; 
iii) Ampliação da educação formal: esta perspectiva insere o m-learning em 
propostas educacionais mais amplas. Nesse caso, os dispositivos móveis são apenas 
uma das formas de comunicação e ensino utilizadas nos projetos de ensino; 
iv) Centralização no aprendiz: constitui a tendência atual, em que se busca 
direcionar o olhar, que antes estava centrado na tecnologia, para o aprendiz e as suas 
necessidades. 
A forma de organizar ML em categorias proposta por Winters torna essa 
observação didática, uma vez que as demais experiências e conceituações acabam, 
de uma forma ou de outra, enquadrando-se nessas quatro categorias. Esse aspecto 
é relevante porque, no início do desenvolvimento dessa modalidade, as questões 
tecnológicas representavam sérias entraves para as experiências práticas. Isso pode 
ser observado na definição de Sharples (2000), por exemplo, que elencou as 




• altamente portátil, para ser transportada a qualquer parte;  
• individual e adaptativa para estilos e habilidades individuais dos 
aprendizes;  
• discreta, não interferindo no processo de aprendizagem;  
• disponível em qualquer lugar, especialmente permitindo comunicação com 
professores, colegas, etc.;  
• adaptativa para o contexto de aprendizagem;  
• durável, gerenciando a aprendizagem ao longo da vida, carregando o 
portfólio de recursos e conhecimentos dos alunos mesmo com as 
mudanças tecnológicas;  
• útil para as necessidades diárias de comunicação, referência, trabalho, 
aprendizagem, entre outras; e 
• fácil de usar por pessoas sem experiência prévia de uso da tecnologia.  
 
Considerando a realidade de hoje de dispositivos digitais móveis e de redes 
de telecomunicação, é possível identificar que vários desses aspectos, apontados há 
apenas 17 anos, já foram viabilizados. A conjunção de fatores que perpassam o 
desenvolvimento tecnológico e a situação de mobilidade das pessoas permitiram a 
construção de alguns novos paradigmas para a educação. A portabilidade dos 
dispositivos móveis e a situação de mobilidade dos aprendizes, independentemente 
da localização geográfica e do espaço físico onde se encontram é um dos aspectos 
mais inovadores para a educação, gerando um novo cenário de possibilidades 
educacionais, formado por processos de aprendizagem que ocorrem com apoio de 
dispositivos móveis (MOURA, 2010, p.2-3). 
Outro aspecto relevante é a possibilidade de seguir aprendendo fora dos 
limites da sala de aula convencional, por meio de múltiplos contextos, pelas interações 
sociais, usando dispositivos eletrônicos pessoais. Segundo Muilenburg e Berge (2013, 




M-learning pode ocorrer dentro ou fora da sala de aula, 
participando em uma aula formal em um dispositivo móvel; pode 
ser automonitorado, com uma pessoa determinando a sua 
própria abordagem para satisfazer o seu objetivo de 
aprendizagem; ou aprendizagem espontânea, com uma pessoa 
usando o dispositivo para procurar alguma coisa que despertou 
o seu interesse. O ambiente pode ser parte da aprendizagem de 
experiência (por exemplo, escaneando códigos para obter 
informação completa sobre uma exibição em um museu) ou o 
ambiente pode ter um papel neutro na experiência de 
aprendizagem (por exemplo, lendo artigos da Web enquanto 
viaja de ônibus) (CROMPTON, 2013, posição 1479). 
 
Carmean et al. (2013) buscam identificar as práticas de mobile learning a 
partir do que esses pequenos dispositivos de tecnologia podem oferecer ao campo da 
educação. Os autores começam com uma fórmula “tecnologia = dispositivo + 
software”, correspondente ao final do século XX e vão analisando como a evolução 
das tecnologias incrementou as possibilidades de uso dos dispositivos móveis para a 
educação, inserindo a mobilidade, a internet e os aplicativos móveis a essa fórmula: 
 
O que acontece quando direcionamos o nosso entendimento da 
experiência mobile para variáveis dentro da fórmula que permite 
possibilidades e expectativas nunca vistas antes, inerentes ao 
design para a experiência mobile? 
E se m-learning puder ser mais do que a aprendizagem era 
antes, por conta da nova funcionalidade dos dispositivos 
pessoais eletrônicos? 
E se a possibilidade de combinação de variáveis criar m-learning 
como uma experiência construída para o usuário a qualquer 
tempo, em qualquer lugar e de qualquer forma? (CARMEAN et 
al., 2013, posição 6137). 
 
Os autores apontam que as possibilidades dos dispositivos móveis na 
atualidade podem transformar o m-learning em algo além da experiência de 
aprendizagem que é móvel, algo que ainda não foi experimentado e compreendido. 
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Essa reflexão indica que o largo acesso às tecnologias digitais móveis permite projetar 
novas configurações na educação, em aspectos que antes não eram viáveis em 
situações práticas. Segundo Crompton (2013), enquanto as filosofias e práticas se 
movimentam em direção a pedagogias centradas no aluno, a tecnologia se 
desenvolve em um movimento paralelo, sendo capaz de oferecer novas possibilidades 
para o aprendiz, tais como ensino personalizado, contextualizado e irrestrito pelas 
limitações temporais e espaciais. Os atributos únicos do ML provêm uma nova 
abordagem de ensino, que requer uma nova teoria. A autora assume como referência 
a definição de m-learning de Crompton, Muilenburg e Berge (CROMPTON, 2013), que 
incorpora quatro componentes para estabelecer que m-learning é “Aprender em 
contextos múltiplos, por meio de interações com conteúdos e interações sociais, 
usando dispositivos eletrônicos pessoais” (CROMPTON, 2013, posição 2647). 
A autora busca estabelecer os atributos essenciais do m-learning que 
identifica como: “contexto, conectividade e tempo, todos aninhados pela 
personalização” (CROMPTON, 2013, posição 2794). O contexto seria o construto 
central de mobile learning, enquanto um artefato criado continuamente pela interação 
de pessoas com outras pessoas, com seus ambientes circundantes e suas 
ferramentas diárias. Já a conectividade, descreve as interações sociais dentro dos 
processos de ensino. Tais interações podem se dar face a face ou de forma virtual ou, 
ainda, em uma combinação das duas formas. Com relação ao tempo, a autora 
considera que esse aspecto sofre uma erosão em relação às propostas de ensino 
formal por e-learning e faz referência à descrição de Sharples et al. (2009) de que, no 
m-learning, o tempo é dispensável. Por fim, a personalização seria o elemento que 
aninha os demais elementos, uma vez que permite aos aprendizes escolher o que, 
onde, quando e como irão aprender. Os atributos apresentados por Crompton (2013) 
aproximam-se do contexto atual de desenvolvimento tecnológico dos dispositivos 
móveis e de como eles estão sendo utilizados para propostas educacionais. 
Observando o contexto contemporâneo da sociedade, Traxler (2009) 
compara as definições de e-learning – baseadas em plataformas de tecnologia 
  
90 
relativamente estáveis – com a tecnologia que embasa o ML: “volátil, inconsistente e 
casual” (TRAXLER, 2009, p. 6). Segundo o autor, o empenho em definir mobile 
learning em uma era em que nada é permanente talvez esteja fora de questão. Esse 
aspecto deveria ser substituído pelas reflexões: O que é aprendizagem em uma era 
de mobilidade? Ou ainda: O que é aprendizagem com mobilidade?  
 
Nossas sociedades estão mudando tanto quanto os dispositivos 
móveis, sistemas e tecnologias estão se tornando 
universalmente distribuídos, aceitos e usados e, como 
consequência, o significado e o significante da aprendizagem 
estão mudando também (TRAXLER, 2009, p.6). 
 
Essa reflexão de Traxler traz a percepção de que estamos em um ambiente 
em que mudanças tecnológicas e sociais ocorrem diariamente, mas continuam 
convivendo com antigos referenciais e paradigmas, especialmente em países em 
desenvolvimento como o Brasil. Como apresentei, as possibilidades de uso das 
tecnologias digitais móveis para fins educacionais podem se dar de formas bastante 
diversas dependendo, entre outros aspectos, da área ou assunto em que se deseja 
aplicar tais tecnologias. Considerando uma necessidade de direcionar o olhar para a 
educação linguística, pesquisadores da área cunharam o termo “aprendizagem de 
língua assistida por dispositivos móveis”, conforme apresentarei a seguir. 
 
3.3.2. Possibilidades de ensino de línguas pela modalidade mobile 
learning 
 
No intuito de formular teorias de mobile learning específicas para a 
aprendizagem de línguas, surge a corrente teórica MALL em analogia à anterior CALL: 
Computer Assisted Language Learning. A expressão Mobile Assisted Language 
Learning pode ser traduzida por Aprendizagem de Língua Assistida por Dispositivos 




 ALADIM difere da aprendizagem de línguas assistida por 
computador no seu uso de dispositivos pessoais e portáteis, que 
permitem novas formas de aprendizagem, enfatizando a 
continuidade ou espontaneidade do acesso e interação através 
de diferentes contextos de uso28 (KUKULSKA-HULME, SHIELD, 
2008, p.273). 
 
Segundo os autores, as pesquisas desenvolvidas em ALADIM se dividem 
principalmente entre as que enfocam no design e as que enfocam no conteúdo. De 
maneira geral, o desenvolvimento tecnológico dos dispositivos móveis é apontado 
como principal entrave ao avanço nas abordagens de ensino por ML. Por outro lado, 
à medida que esse desenvolvimento acontece, viabiliza as mudanças pedagógicas 
necessárias para explorar os dispositivos móveis de formas inovadoras para o ensino 
de línguas. 
O ALADIM muitas vezes é tratado como um apoio a propostas maiores de 
ensino de LE: “No ALADIM, a aprendizagem de língua é assistida ou aumentada pelo 
uso de dispositivos móveis portáteis tais como um celular ou smartphone, tablets e 
MP players” (VALARMATHI, 2011 apud TUTTLE, 2013). Considero importante 
apontar, no entanto, que as características desses dispositivos e da situação de 
mobilidade na atualidade, já permitem criar propostas de ensino mais completas, em 
que os alunos se apropriam das ferramentas tecnológicas de ensino, se tornam 
autônomos em relação a quando, como e o que estudar e os recursos que oferecem 
permitem aos aprendizes se apropriarem da língua estrangeira de forma mais 
complexa.  
Indo além da proposta recorrente de uso dessa modalidade como um apoio 
ao ensino presencial, considero importante apontar as suas principais características 
e possibilidades para a educação linguística. Primeiramente, considero relevante 
destacar que o largo alcance dos dispositivos móveis favorece a concretização dos 
                                                 
28 Tradução minha. 
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ideais de horizontalização no acesso à educação. A disponibilidade no mercado de 
aparelhos com baixo custo29 e capacidades tecnológicas similares às dos aparelhos 
mais sofisticados e os pontos gratuitos de conexão com a Internet, dão a pessoas de 
diferentes camadas sociais condições mais similares de acesso a alguns dos recursos 
educacionais disponíveis no mercado. Além da questão do acesso, essa modalidade 
permite desconstruir antigos fatores que interferem no processo educativo. Entre eles, 
destaco: o tempo, a motivação e o contexto. 
 
• Tempo 
O tempo de ensino sempre foi moldado pelas características práticas do 
ensino presencial tradicional, ou seja: a situação convencional são grupos de pessoas 
que se reúnem regularmente (geralmente 2 ou 3 vezes por semana) para sessões de 
aula que duram, em média, 50 minutos. Após esse período, às vezes, o professor 
encaminha algumas atividades complementares para que os alunos sigam estudando 
em casa. Essa situação representa a forma como, em geral, se organiza a dinâmica 
de aulas para ensinar uma mesma LE a um grupo restrito de pessoas. No entanto, 
esse tipo de organização dificulta um atendimento mais customizado às necessidades 
de cada pessoa do grupo. Um aluno que precise de mais horas de estudo, terá que 
suprir essa necessidade por conta própria, estudando sozinho ou contratando um 
professor particular. Um aluno que tenha dificuldade para se concentrar durante o 
tempo da aula e, cognitivamente, aprenderia melhor fracionando o tempo de estudo 
em pequenas partes, terá que fazer um esforço pessoal para se adaptar à forma de 
organização das aulas em 50 minutos.  
Em contraparte a esse modelo convencional, a modalidade mobile learning 
deu condições para se pensar em formas que possam ser mais adequadas para as 
necessidades dos alunos e para se propor dinâmicas de tempo e espaço alternativas 
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para o ensino de LE. Por exemplo, em uma pesquisa com diversos aprendizes dessa 
modalidade, Kukulska-Hulme (2012, p.12) identificou que quinze ou vinte minutos era 
frequentemente mencionado como típico período de tempo disponível para estudar. 
Esse aspecto sinaliza que o ensino de LE pode ser projetado em forma de pequenas 
doses de tempo, de modo a permitir que o aprendiz fracione o seu tempo de estudo. 
Esse aspecto pode provocar mudanças curriculares profundas quando se pensa uma 
didática em que a aprendizagem se dá em pequenas doses e em locais diversos. 
Segundo Kukulska-Hulme (2012), com as tecnologias digitais móveis, já é possível 
repensar a relação entre as atividades de aprendizagem e as circunstâncias em que 
elas são utilizadas pelos aprendizes. Apesar de se tratar de dimensões fluidas, esse 
deslocamento da aprendizagem, favorece uma aproximação com as necessidades 
dos aprendizes. Segundo a autora, o tempo e lugar estão levando a aprendizagem a 
se entrelaçar com outras atividades da vida cotidiana.  
Essas relações do tempo de estudo com as demais atividades da vida 
diária de uma pessoa não acontecem por simples compressão do tempo e do espaço. 
Segundo Robison (2012, p.70), “tempo e espaço não são comprimidos de uma 
maneira uniforme, mas suas propriedades estão sendo reconfiguradas por conexões 
multimodais entre o distribuído e o local (ou seja, entre satélites, servidores e sinais 
de trânsito)”. Em outras palavras, esse encurtamento da distância e do tempo 
provocados pelas tecnologias digitais, promovem um reaproveitamento de pequenas 
doses de tempo ocioso, permitindo seu uso, por exemplo, para fins educacionais. 
 
• Motivação 
Destaco a motivação como um aspecto pode ser estimulado por meio da 
gamificação. Esse elemento, antigo nas atividades humanas, nem sempre é 
valorizado como estratégia pedagógica. Entre as diversas possibilidades para 
estimular a motivação considero que, além do aspecto lúdico e motivacional, os jogos 
podem ser uma importante ferramenta para transmissão de conhecimento. Segundo 
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Rego (2015), aprender nem sempre é o objetivo principal do jogo, mas o resultado do 
engajamento nas tarefas de repetição, tentativa e erro e superação de desafios. 
Gee (2008) elenca as características dos bons jogos30: oferecem aos 
jogadores fortes identidades; deixam os jogadores serem produtores, não apenas 
consumidores; reduzem as consequências do fracasso (quando os jogadores falham, 
eles podem recomeçar a partir de seu último jogo salvo); os jogadores sentem um 
verdadeiro sentimento de agência, propriedade e controle; oferecem aos jogadores 
um conjunto de problemas difíceis e deixam-nos praticar possíveis soluções até que 
tenham interiorizado as suas rotinas (para, a seguir, o jogo lançar uma nova classe de 
problemas em que os jogadores irão repensar a sua mestria tomada como certa); 
jogadores sentem que as situações são "fatíveis", mas se sentem desafiados; 
incentivam os jogadores a pensar sobre relacionamentos, integrados com fatos e 
habilidades; incentivam os jogadores a explorar completamente uma situação antes 
de passar para a seguinte, de pensar lateralmente (e não apenas de forma linear), e 
usar essa exploração e pensamento lateral para repensar seus objetivos ao longo do 
tempo. 
Para propósitos educacionais, considero que é possível propor objetivos e 
usar estratégias de jogos para tornar a aprendizagem desafiadora e engajadora. 
Werbach (2014) propõe que a gamificação seja vista como um processo, construído 
por designers que se empenham para engajar o usuário em estratégias de jogos. 
Aproximando esse conceito do contexto educacional, Kapp (2012) afirma que a 
gamificação ou as técnicas baseadas em jogos, quando utilizadas apropriadamente, 
têm o poder de engajar, informar e educar. Para fins educacionais, o seu propósito 
deve estar em criar um sistema em que os participantes se engajam em desafios 
abstratos, definidos por regras, interatividade e feedback, resultando em produtos 
quantificáveis, idealmente gerando uma reação emocional. 
                                                 
30 Em seu texto, o autor alterna entre características de games (jogos convencionais) e videogames. 
Considero que as características apresentadas podem representar adequadamente os games 
(categoria mais abrangente). 
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Segundo o autor, os elementos mais relevantes da gamificação são: os 
mecanismos, a estética e o game thinking: 
• Os mecanismos são representados por esquemas de pontos, recompensas 
e estágios para serem superados.  
• Os elementos estéticos causam grande influência no engajamento dos 
jogadores e no seu desejo de participar.  
• O game thinking seria a conversão de uma experiência cotidiana em 
atividades que possuem elementos de competição, cooperação e 
storytelling.  
 
Já em outra classificação, Werbach e Hunter (2012) organizam os 
elementos da gamificação em três categorias principais: dinâmicas, mecânicas e 
componentes:  
• As dinâmicas representam o nível mais alto de abstração do jogo. Elas são 
cinco: as restrições, as emoções, a narrativa, a progressão e as relações.  
• As mecânicas são processos básicos que conduzem a sequência de ações 
e geram engajamento do jogador: desafio, chance, competição, 
cooperação, feedback, aquisição de recurso, recompensa, transações, 
alternância e condição de vitória.  
• Os componentes são formas mais específicas que as mecânicas e 
dinâmicas. As mais importantes apontadas pelo autor são: metas, avatares, 
troféus, desafios mais pesados, coleções, combate, desbloqueio de 
conteúdo, presente, ranking, níveis, pontos, procura, representação gráfica 
dos relacionamentos sociais do jogador, times e presentes virtuais. 
 
Como será apresentado em capítulo posterior, as propostas de ALADIM 
formuladas comercialmente em aplicativos fazem uso extenuante desse tipo de 
recurso. Daí a relevância de apresentar o tema de forma mais aprofundada. Rego 
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(2015) indica os aspectos mais importantes para a proposta de uso da gamificação 
para propostas de ALADIM, quais sejam: objetivos, mecânica do jogo, aspecto gráfico, 
game thinking, colaboração, estrutura de recompensa, feedback, níveis de progressão 
e contexto. 
Segundo a autora, os objetivos são o ponto de partida para se projetar 
experiências de aprendizagem gamificada. Sem uma definição desse aspecto, corre-
se o risco de perder o rumo ao longo do percurso e de criar uma experiência lúdica, 
motivadora, mas sem resultados concretos na aprendizagem do aluno. Além do 
objetivo maior de chegar à vitória, nos projetos de jogos, costuma-se estabelecer 
objetivos intermediários que levam a esse objetivo final. Dessa forma, o aluno se sente 
motivado para seguir adiante e recebe feedback à medida que desenvolve habilidades 
e supera desafios. 
A mecânica do jogo é representada pelas regras que ditarão a sua 
dinâmica. Elas indicam como ele irá funcionar, quando irá terminar e como serão 
alcançados os objetivos estabelecidos. Salen e Zimmerman (2004 apud KAPP, 2012) 
diferenciam os níveis de regra como: regras operacionais (descrevem como o jogo é 
jogado), regras constitutivas ou fundamentais (são a estrutura de sustentação formal 
que rege a funcionalidade do jogo), regras implícitas ou regras comportamentais 
(regem o contrato social entre dois ou mais jogadores, é a etiqueta do jogo) e regras 
instrucionais (regem a aprendizagem pelo processo do jogo). 
Com relação ao aspecto gráfico, a estética é um elemento de grande 
influência no engajamento do participante, criando um ambiente imersivo. O principal 
aspecto a ser considerado na estética de um jogo é a coerência. Segundo Rego 
(2015), é importante levar em consideração o público a que ele se destina, tomando 
cuidado, por exemplo, para não infantilizar a estética de um jogo destinado a adultos. 
As dinâmicas de game thinking tratam de converter experiências 
cotidianas, sejam profissionais ou educacionais, em atividades mais lúdicas e 
dinâmicas. Werbach e Hunter (2014) definem game thinking como uma forma de usar 
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todos os recursos disponíveis para criar uma experiência engajadora que motiva os 
comportamentos desejados. 
No ensino de línguas, de forma geral, a colaboração é um elemento 
importante para promover a construção coletiva de conhecimento. Por meio da troca 
de experiências e ajuda mútua entre pares, os alunos têm a oportunidade de criar um 
engajamento maior com o desafio. O trabalho em grupo auxilia também na diminuição 
da evasão. Esse aspecto pode estar presente em experiências de aprendizagem 
gamificadas por mobile learning. 
Por trás das estruturas de recompensa estão os elementos motivação e 
competição. Nos jogos, eles se manifestam por meio de pontuações, badges e 
recompensas. A competição costuma ser bem explorada nos jogos em estruturas 
simples como os rankings, em que os jogadores conseguem visualizar o seu 
posicionamento diante de adversários e assim, sentirem-se motivados para melhorar 
o seu desempenho e conquistar melhores posicionamentos. Além do aspecto lúdico, 
os rankings permitem que o participante da atividade acompanhe o próprio 
desempenho. Esse pode ser um aspecto importante para desenvolver habilidades 
metacognitivas no aprendiz, permitindo que ele monitore a própria aprendizagem. 
Kapp (2012) faz uma crítica aos cursos e-learning e às aulas em sala de aula por 
geralmente não oferecem relatórios de progresso facilmente rastreáveis, em formato 
de leaderboards, badges ou recompensas. Embora esse seja um direcionamento 
instigado pela cultura contemporânea, muito centrada na competitividade para a 
obtenção de privilégios, é necessário que levemos em consideração que alguns 
alunos podem ser desestimulados por esse tipo de estratégia. É também necessário 
considerar que nem sempre o que motiva, educa. Numa orientação mais crítica, essas 
estratégias de jogo precisam ser revistas (DOMÍNGUEZ et al, 2013). 
Outro aspecto relevante para o desenvolvimento da metacognição são os 
feedbacks. Em jogos, é comum que o feedback aconteça de forma constante, situação 
em que, segundo Kapp (2012), a frequência e intensidade se contrapõe ao ensino 
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tradicional. Segundo o autor, “jogos promovem feedback informacional. Feedback na 
aprendizagem ou no jogo de games é projetado para evocar o correto comportamento, 
pensamentos ou ações” (KAPP, 2012, p.36). O autor fala em dois tipos de feedback. 
Um primeiro, seria mais informacional, mostrando ao aprendiz o grau de acerto ou 
erro do seu comportamento, pensamento ou ação. O segundo oferece informação ao 
aprendiz para guiá-lo em direção ao produto final correto. 
A progressão em níveis é utilizada para alcançar três objetivos (KAPP, 
2012). Primeiro, para auxiliar na progressão da narrativa do jogo, apresentando novas 
informações que mantêm o engajamento do jogador. O segundo objetivo está 
relacionado a reforçar e desenvolver habilidades, retomando-as nos níveis mais 
avançados do jogo, mas exigindo mais velocidade e tornando-as mais desafiadoras. 
O terceiro objetivo é que os níveis servem como motivação, como pequenas vitórias 
alcançadas pelo jogador que avança de uma etapa para a seguinte. Portanto, os 
níveis nos jogos servem para seriar o desafio e a narrativa, aumentando a motivação 
e evitando que o jogo se torne enfadonho e cansativo. O desafio está em combinar 
esses elementos de modo que o jogo não seja muito fácil nem muito difícil. 
 
• Contexto 
Outro paradigma possível de ser reconstruído com as possibilidades dessa 
nova modalidade é o contexto. No ensino convencional, o contexto foi correntemente 
um elemento construído de modo artificial e projetado para simular situações reais de 
uso da língua. Robison (2012) afirma que toda experiência de aprendizagem tem um 
contexto específico: "No entanto, contexto geográfico físico e também contextos 
espaciais de grupos sociais vêm à tona de uma forma diferente quando projetando e 
avaliando experiências de aprendizagem de línguas estrangeiras focalizadas no local” 
(ROBISON, 2012, p.70). Segundo o autor, esse aspecto pode ser contrastado com os 
cursos de e-learning que desconsideram o espaço físico em que o aprendiz se 
encontra. Já nas experiências de mobile learning, esse construto é central na 
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elaboração de projetos que relacionam a aprendizagem com os contextos e transições 
de vida, criando pontes entre aprendizagem formal e informal (KUKULSKA-HULME, 
JONES, 2011, p.16). 
Nesse contexto fluido em que as experiências de aprendizagem são 
possíveis em diferentes cenários e entrelaçados com a vida cotidiana, se sobressai a 
questão da autonomia do aprendiz em relação às escolhas de aprendizagem que ele 
pode fazer. O desenvolvimento de aplicativos independentes de ensino de línguas dá 
autonomia para o aprendiz escolher o que quer aprender, como e de que forma. Esses 
aplicativos costumam ser gratuitos ou com preços muito reduzidos em relação a 
cursos formais de ensino de línguas estrangeiras, viabilizando a aprendizagem com 
acesso mais democrático: “Quando os estudantes têm a chance de segurar o mundo 
em suas mãos, a aprendizagem de línguas se torna mais empolgante, mais 
interessante e mais relevante” (MADISON, GILGEN, 2005, p.39 apud BECKMANN, 
MARTIN, 2013, posição 14661).  
Uma possibilidade de se trabalhar o contexto em ensino por ML é pelo uso 
de recursos de storytelling. Segundo Xavier (2015, p.20), “Histórias dão sentido à vida. 
Sustentam nossos valores básicos, as religiões, os costumes, as leis, os múltiplos 
aspectos culturais que nos cercam”. As histórias criam vínculos emocionais e culturais 
e são recursos de uso antigo da humanidade para transmitir aprendizados e tradições. 
Considerando que, segundo Rego (2015), um grande desafio para a aprendizagem 
gamificada está em inserir a aprendizagem no contexto do aluno, a narrativa surge 
como uma possibilidade, um importante elemento de criação do contexto em uma 
atividade gamificada. Ela traz relevância e sentido à experiência. Elementos como o 
nome do jogo, personagens e etapas e alguns elementos gráficos costumam ser 
suficientes para ativar na memória do jogador a história que irá se desenrolar. De 
acordo com Kapp (2012), histórias trazem sentido, contexto e guia para as ações. Os 
principais elementos da narrativa utilizados para elaborar jogos são os personagens, 
os eventos, a tensão e a solução. 
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Segundo Robison (2012), aprender uma língua, por ser tão interpessoal e 
contextualizado pode ser favorecido pelos cenários de jogos mobile. Apesar de 
algumas dificuldades tecnológicas ainda existirem, ao se observar o rápido 
desenvolvimento ocorrido nos últimos dez anos nos dispositivos móveis, é possível 
inferir que tais dificuldades deverão ser superadas rapidamente. Em termos 
educacionais, a possibilidade de trabalhar a autonomia e motivação do aprendiz por 
meio de estratégias de gamificação, de acessar conteúdos educacionais a qualquer 
momento e em qualquer lugar e de ter disponíveis conteúdos de diferentes contextos 
de cultura permitem avançar na quebra de alguns paradigmas antigos do ensino de 
LE. No entanto, ainda existem relevantes barreiras a serem superadas, conforme 
apresentarei a seguir. 
 
3.3.3. Dificuldades na implantação de mobile learning para o ensino 
de LE 
 
No início desse capítulo, apresentei a ubiquidade como sendo o maior 
diferencial dos dispositivos móveis para a educação linguística. O fato desses 
aparelhos estarem disponíveis a qualquer momento e em qualquer lugar permite 
propor estratégias e situações de ensino diferentes dos modos tradicionais. No 
entanto, tal aspecto não é suficiente para que a aprendizagem com mobilidade seja 
significativa. Mais importante que a disponibilidade de tais aparelhos é que as 
atividades sejam projetadas de modo adequado a essa situação de ubiquidade. 
Segundo Kukulska-Hulme (2008, p. 280), “a mobilidade e a portabilidade 
frequentemente parecem não ser completamente exploradas no design das atividades 
de ALADIM, mesmo sendo precisamente esses recursos que justificam o uso dos 
dispositivos móveis, no fim das contas”. Segundo a autora, tais características muitas 
vezes são ignoradas em estudos de mobile learning. Essa dificuldade em se elaborar 
um design adequado dispositivos móveis e a situação de mobilidade acabam 
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restringindo também a diversidade de estratégias pedagógicas. As capacidades 
tecnológicas desses dispositivos permitem desenvolver habilidades de compreensão 
e expressão oral e escrita, de forma interativa e integrada. No entanto, na prática, tal 
aspecto nem sempre acontece:  
 
Enquanto parece haver pouca pesquisa em ALADIM nas áreas 
de expressão oral e compreensão auditiva, o que foi relatado até 
o momento sugere que as atividades de expressão oral e 
compreensão auditiva colaborativas podem ser apoiadas pelos 
dispositivos móveis. No entanto, esses estudos relatam 
experiências assíncronas. Os estudos síncronos estão 
baseados em texto (Samuels, 2003; Ogata e Yano, 2003) ou 
foram abandonados por dificuldades técnicas e de agenda 
(Tomorrow’s Professor Listserv, 2002) (KUKULSKA-HULME, 
2008, p.281). 
 
Além da pouca diversidade em termos de habilidades comunicativas 
exploradas, muitas propostas de ALADIM ainda estão baseadas em metodologias de 
ensino antigas, com foco, principalmente, em estratégias de repetição e memorização. 
Esse aspecto é bastante preocupante, uma vez que restringe o aprendizado do aluno 
a alguns aspectos da língua, como vocabulário e pequenas frases, ensinados de 
forma descontextualizada31. Considerando a sua relevância pedagógica, o impacto 
dessa tomada de decisão no projeto pode levá-lo ao sucesso ou ao fracasso. Essas 
escolhas metodológicas são realizadas por desenvolvedores, designers ou mesmo 
professores envolvidos no desenvolvimento dos projetos de ALADIM que não 
conseguem vislumbrar a possibilidade de ir além do trivial no uso das tecnologias 
digitais móveis. Segundo Traxler et al. (2015), enquanto no mundo afora, as pessoas 
descobriram que poderiam criar podcasts, compartilhar vídeos, entrar em grupos, criar 
websites, escrever blogs sobre qualquer assunto, os educadores ainda estão presos 
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em sistemas institucionais — como os ambientes virtuais de aprendizagem — atrás 
da proteção das muralhas institucionais. Por isso, a capacitação dos docentes para 
se relacionar com as tecnologias digitais móveis e utilizá-las da melhor forma possível 
para favorecer a aprendizagem é muito importante para que tais tecnologias 
favoreçam, de fato, a aprendizagem.  
A Unesco (2012) aponta que os professores têm oportunidades limitadas 
de aprender como incorporar essas tecnologias móveis nas suas práticas de sala de 
aula. Esse baixo desenvolvimento de habilidades para lidar com as novas tecnologias 
gera percepções negativas e preconceitos que mantém a educação estagnada nos 
antigos paradigmas de centralidade da atenção no docente e alijamento da tecnologia 
em relação à educação. Pandey (2015, p.7) aponta que muitas escolas continuam a 
demonizar o uso do celular durante a aula, o que parece ser uma política ultrapassada. 
Isso gera, também no aluno, uma postura de medo e desorientação em relação às 
tecnologias. Em pesquisa sobre a relação entre alunos e professores em sala de aula 
com respeito ao uso do telefone celular, Salatino (2014) identificou que os alunos não 
recebem orientação dos professores para manusear os aparelhos, que acabam sendo 
utilizados como válvula de escape do ambiente escolar e não como ferramenta de 
acesso à informação e de construção de saberes. Na mesma direção, Stockwell 
(2013) aponta que, em muitos casos, parte-se de uma suposição de que os alunos 
são usuários competentes dessas novas tecnologias. Essa suposição pode não se 
confirmar, mesmo nos casos em que os alunos possuem dispositivos móveis. Nessa 
situação, segundo o autor, “Se a discrepância entre professores e alunos se tornar 
muito grande, é provável que irá resultar em alunos que formam imagens negativas 
da aprendizagem móvel e impedi-los de participar ativamente” (STOCKWELL, 2013, 
p. 210). Ao analisar a literatura, Stockwell indica que há muito poucos estudos que 
realmente oferecem treinamento detalhado para os alunos na realização de 
aprendizagem móvel fora do horário de aula. 
Em um cenário mais amplo, esse posicionamento favorece a manutenção 
de políticas educacionais conservadoras. Além desse ponto, a Unesco (2012) aponta 
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outros aspectos desafiadores para se implementar políticas educacionais mais 
amplas: o desenvolvimento de conteúdo educacional acessível por dispositivos 
móveis e que seja relevante localmente; o reconhecimento de que mobile learning 
pode ocorrer em uma variedade de contextos, tanto dentro como fora do ambiente 
formal escolar; a necessidade de se revisar currículos e avaliações que reflitam as 
mudanças naturais da educação em um mundo imerso em mobilidade; e o 
desenvolvimento profissional e capacitação de professores para incorporação efetiva 
de ML nas práticas de sala de aula. 
As políticas educacionais para uso de tecnologias digitais devem levar em 
conta, também, aspectos de natureza técnica. Isso é relevante dado que ainda 
existem diferenças de acesso aos aparelhos e à conexão por Internet, dependendo 
da situação econômica vivida por cada um. Segundo indica a Unesco (2012): 
 
Usuários de recursos de celulares em países em 
desenvolvimento costumam hesitar em navegar na web porque 
eles normalmente pagam por megabyte de dados e websites 
com imagens podem ser caros para acessar (quanto mais dado 
baixado, mais os usuários pagam). Esses usuários tendem a 
navegar em páginas web que têm imagens leves e uso otimizado 
para telas pequenas de celulares (UNESCO, 2012, p. 32-33). 
 
Esse aspecto aponta para uma necessidade de adaptação da literatura de 
mobile learning para realidades locais. Com relação aos aspectos técnicos, a 
diversidade de dispositivos móveis e sistemas operacionais geram preocupações em 
relação a questões de segurança e compatibilidade tecnológica (ROBISON, 2012). 
Esse cenário costuma causar confusão de entendimento entre quais limitações são 
impostas pelas características do dispositivo e quais o são pela usabilidade do 
aplicativo. A relevância dessa questão se dá porque o desenvolvedor de conteúdo 
educacional geralmente tem pouco poder sobre as propriedades físicas dos 
dispositivos com os quais está trabalhando, não indo muito além de algumas 
possibilidades de seleção (previamente definidas pela programação do sistema 
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operacional) ou decisões de compra. A usabilidade do aplicativo, se for muito 
complexa, pode dificultar o engajamento do aprendiz com os conteúdos educacionais. 
Stockwell (2013) sugere que o desenho das tarefas e atividades próprias para a 
aprendizagem móvel tem de levar em conta o ambiente em que os dispositivos móveis 
são utilizados, projetando atividades curtas e sucintas, com um tempo muito curto de 
inicialização, bem como seções curtas que podem ser concluídas individualmente de 
forma independente. Com relação à compatibilidade tecnológica entre diferentes 
modelos e sistemas operacionais dos dispositivos móveis, Robison (2012) sugere que 
os designers têm a possibilidade de escolher entre restringir a escolha dos dispositivos 
disponíveis entre determinados modelos, aumentando os custos do projeto, ou limitar 
a sofisticação tecnológica de modo a permitir o acesso aos conteúdos educacionais 
dentro das capacidades de múltiplos dispositivos. 
As possibilidades e dificuldades apontadas até esse momento são 
reflexões teóricas de pesquisadores de mobile learning que, em geral, realizaram 
experiências empíricas com dispositivos de tecnologia digital móvel. Como apontado, 
a tecnologia evolui rapidamente e as dificuldades enfrentadas nos primeiros 
experimentos já não são as mesmas de hoje em dia. Conhecer essas primeiras 
experiências, no entanto, é relevante para se ter uma dimensão das questões 
conceituais e metodológicas — que, em vários casos, se repetem — de modo a refletir 
sobre como elas podem ser superadas com as tecnologias disponíveis atualmente. 
 
3.3.4. Experiências de ALADIM 
 
Uma série de pesquisas vem sendo desenvolvida buscando assimilar as 
possibilidades dos dispositivos móveis e apontar caminhos para superar as limitações 
tecnológicas. Já na década de 1990, algumas experiências realizadas na Europa 
desenvolviam protótipos de mobile learning para handhelds e celulares. O projeto 
HandLeR, por exemplo, estava baseado na teoria da aprendizagem por 
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conversação32 (PASK, 1976) e apresentava uma série de situações para interação do 
usuário com o aparelho. Operacionalmente, o projeto se mostrou inviável pelas 
limitações de tecnologia: o dispositivo utilizado pesava cerca de 1,5 kg e sua bateria 
durava apenas uma hora. 
Ainda assim, esse projeto apontou uma série de questões do design da 
interface de dispositivos móveis que precisariam ser superadas para o uso destes 
aparelhos em propostas de ML. Em termos pedagógicos, o projeto definiu alguns 
requisitos necessários para se trabalhar com a aprendizagem contextual. Segundo 
Sharples (2000 apud TRIFONOVA, RONCHETTI, 2003), os dispositivos deveriam ser 
altamente portáteis e individuais. A tecnologia não deveria obstruir a situação de 
ensino. Os dispositivos deveriam estar disponíveis a qualquer momento e em qualquer 
lugar, ser adaptáveis ao contexto, duráveis, úteis e fáceis de usar.  
O desenvolvimento tecnológico dos dispositivos móveis levou à criação de 
aparelhos que atendem a essas características e outras, até então inimagináveis. No 
início do século XXI, Trifonova e Ronchetti (2003) vislumbravam a possibilidade de as 
tecnologias móveis apoiarem os alunos e os professores em atividades em 
deslocamento. À época, mobile learning era entendido por esses pesquisadores como 
uma espécie de e-learning ofertado por dispositivos computacionais móveis. O que 
significa que essa “migração” estava atrelada a sistemas educacionais robustos e 
formais, como os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). Na proposta dos 
autores, a arquitetura desses sistemas para m-learning deveria ter como principais 
características:  
 
● ser uma extensão do AVA tradicional e prover serviços adaptados e 
adicionais para usuários mobile;  
                                                 
32
 “A teoria da conversação de Pask (1975) é uma estrutura cibernética e dialética para como o 
conhecimento é construído. Os seguidores da teoria da conversação acreditam que o conhecimento é 
acordado por uma troca de conhecimento por meio de conversações” (Crompton, 2013, posição 2787). 
  
106 
● ser generalista, ou seja, o sistema deveria dar conta de todos os serviços 
do e-learning e do m-learning; e 
● ser genérico, ou seja, extensivo a diferentes dispositivos. 
 
As limitações técnicas dos dispositivos disponíveis – PDAs33 e telefones 
celulares convencionais – gerava entraves para expandir as propostas pedagógicas 
para mobile. Várias dessas limitações vieram a ser superadas pelo rápido e avançado 
desenvolvimento tecnológico dos celulares. Em 2003, os autores apontavam como 
principais barreiras: a conectividade, ainda restrita ao WiFi e redes WAP; a falta de 
adaptabilidade das páginas de internet para as pequenas telas dos celulares; a não 
exploração da localização, que até o momento era uma informação pouco relevante 
nas propostas para computadores, fixados em um único local. A tecnologia 
desenvolvida até aquele momento, não permitia a elaboração de propostas em 
aplicativos nativos, apenas em navegação baseada na web. Também não se 
considerava a independência das propostas de ensino dos AVA. 
Outro projeto relevante – intitulado M-learning – Coordenado pela UK 
Learning and Skills Development Agency (LSDA), tinha como objetivo auxiliar jovens 
de 16 a 24 anos, que eram alunos problemáticos e com baixo desempenho acadêmico 
no sistema educacional. O projeto desenvolveu um AVA e a interface de um 
microportal para dar acesso a materiais e serviços, além de acesso a web e TV. O 
portal era projetado para ser acessado por meio de diferentes dispositivos móveis e 
permitia ações educativas por meio de quiz e de mensagens SMS relacionadas a 
temas da vida cotidiana desses jovens, como a saúde, o uso de drogas, a preparação 
para exame de habilitação de motorista, entre outros. No microportal, era possível 
criar um perfil social com foto e informações pessoais. 
 
                                                 
33
 Personal Digital Assistant era um aparelho precursor ao smartphone e tablet. Consistia de um aparelho de 
dimensões pequenas com algumas funcionalidades de computador, como editor de texto, câmera fotográfica e, 
nas versões mais modernas, acesso a redes sem fio Wi Fi. 
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Apesar de ainda vincular as estratégicas pedagógicas a um ambiente 
virtual de aprendizagem, esse projeto integrou as atividades de ensino não formal por 
mobile learning com o ensino formal regular, criando uma experiência de blended 
learning. Segundo Kukulska-Hulme (2009) o projeto permitiu concluir que ML chega a 
lugares que o ensino formal não chega e, no caso desse contexto específico, 
funcionou melhor em atividades combinando ensino presencial e a distância (blended) 
por dispositivos móveis. 
No Brasil, uma das primeiras experiências de ML publicadas no meio 
acadêmico foi o estudo de caso de Graziola Junior (2009). O autor conceitua m-
learning como aprendizagem com mobilidade, em um cenário em que o 
desenvolvimento e aplicação de tecnologias móveis sem fio (TMSF) viabiliza essa 
forma de aprendizagem: “O uso de TMSF, aliado à interação com atores humanos 
distantes geograficamente e fisicamente, pode propiciar que ocorram processos de 
ensino e de aprendizagem”. 
No projeto de Graziola Júnior (2009), foi desenvolvido um ambiente virtual 
de aprendizagem para dispositivos móveis – COMTEXT – e experimentado em um 
workshop e em uma oficina temática. O AVA permitia acessar ferramentas como, 
diário, e-mail, chat, fórum, Skype e questionários, de modo a desenvolver atividades 
de ensino interacionistas e construtivistas, que promovessem a aprendizagem 
reflexiva e dialógica. 
Analisando o cenário do ensino de línguas estrangeiras, Moura (2010) 
relata que uma das primeiras experiências de mobile learning para LE foi desenvolvida 
pelo Stanford Learning Lab. Nessa experiência, foi desenvolvido um programa de 
estudo da língua espanhola para telefone celular com base em voz e e-mail. As 
atividades estavam centradas na prática de vocabulário, tradução de frases e 
comunicação síncrona com professores (MOURA, 2010, p.59). 
Em uma experiência mais recente, Beckmann e Martin (2013) realizaram 
um estudo de caso sobre um projeto educacional para ensino do espanhol em que o 
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m-learning foi incorporado às estratégias de ensino. Em 2006, os autores criaram dois 
cursos temáticos para engajar alunos na aprendizagem da língua espanhola e das 
várias culturas hispânicas: Current Affairs in the Spanish-Speaking World e The 
Spanish Speaking World through its Songs. Os cursos usavam recursos de áudio 
como foco central. Baseados nos critérios-chave de design para um curso de 
compreensão auditiva efetivo proposto por Nunan (2002, p. 241), os autores utilizaram 
as seguintes estratégias no ensino de espanhol por m-learning: 
 
● Uso de material autêntico: proveram uma base de dados de material 
autêntico na forma de programas de rádio e podcasts de contextos de 
língua espanhola autênticos, em forma de entrevistas. 
●  Estratégias para compreensão auditiva efetiva construídas dentro dos 
materiais: os recursos, com tempos de duração diversos, foram 
selecionados de acordo com temas que permitiam um comprometimento 
pessoal do aluno com os tópicos. Cada recurso tinha uma descrição da 
playlist identificando a sua relevância como material central ou de apoio. 
Os materiais tinham qualidade de transmissão profissional, o que facilitou 
a compreensão auditiva efetiva. Os recursos essenciais para participar no 
curso eram inseridos previamente nos dispositivos móveis. Recursos 
adicionais estavam disponíveis para download na base de dados do AVA. 
●  Aprendizes poderiam ouvir o recurso de áudio várias vezes: ao oferecer 
aos estudantes o dispositivo móvel (nessa experiência foi utilizado o MP3 
player) durante o curso, buscaram garantir que todos os estudantes 
pudessem ouvir os arquivos de áudio quantas vezes quisessem. Essa 
liberdade de uso encorajou a compreensão auditiva tanto em contextos 
externos ao acadêmico (e em horário escolhido pela conveniência do 
aluno), quanto no horário agendado para o estudo (BECKMANN, MARTIN, 
2013, posição 14486 – 14518). 
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Essas experiências aportam vários aspectos interessantes a se considerar 
na elaboração de propostas de ML. No entanto, a maioria delas foram experimentos 
pontuais e descontinuados ao final de um período de projeto de pesquisa. Considero 
importante refletir sobre quais aspectos impediram ou inviabilizaram que esses 
projetos fossem transformados em projetos de larga escala. Em relatório sobre o 
futuro da aprendizagem móvel, pesquisadores da Unesco apontaram alguns 
elementos que ainda impedem essa superação. Entre eles, o paradigma de que o 
telefone celular distrai e tira a atenção em sala de aula: 
 
Apesar do considerável, e em muitos casos bem estabelecido, 
potencial de aumentar a aprendizagem, os dispositivos móveis 
costumam ser banidos de escolas e outras instituições de 
ensino. Proibições como essa projetam a ideia de que os 
dispositivos móveis são antitéticos à aprendizagem, o que, 
apesar de ser fatualmente válida, afeta a maneira como as 
pessoas interagem com a tecnologia (SHULER et al., 2014, 
p.14). 
 
Apesar do cenário conflituoso, a Unesco prevê uma guinada no curso do 
desenvolvimento dessa modalidade: "Após vinte anos de pesquisa e experimentação, 
os educadores estão chegando mais perto do momento em que poderão aproveitar 
todo o potencial das tecnologias móveis para melhorar o ensino e a aprendizagem” 
(SHULER et al., 2014, p.43). Esse progresso deve acontecer pelos avanços 
tecnológicos e pelas mudanças na própria sociedade, tais como: uma maior aceitação 
dos celulares na educação formal, maior quantidade de projetos educacionais bem 
sucedidos nessa modalidade; aumento de gastos com a educação; aumento da 
pressão sobre as instituições de ensino pela oferta de ensino de qualidade e a baixo 
custo; maior disseminação da educação a distância e surgimento de novas formas de 





3.4. Reflexões parciais 
 
Na conjuntura atual, penso que a teorização de mobile learning deve 
considerar o aspecto pedagógico, o aspecto tecnológico, o contexto em que o 
aprendiz se insere e as suas necessidades de aprendizagem. Considero que as 
características do ensino por ML mais relevantes são as seguintes: 
 
● Trata-se de uma modalidade de ensino que pode fazer uso de abordagens 
pedagógicas diversas, empregadas de acordo com as necessidades de 
aprendizagem do aprendiz em determinado momento.  
● O ensino acontece em dispositivos móveis. No momento, os mais 
difundidos são smartphones e tablets, mas podem vir a surgir outros 
dispositivos que permitam o mobile learning, como os phablets (aparelhos 
que combinam características de telefones e de tablets) e os relógios 
inteligentes.  
● O aprendiz tem acesso a conteúdo didático em qualquer lugar e a qualquer 
momento, desde que possa acessar o seu dispositivo móvel e conectar-se 
à internet. Esse aprendiz tem necessidade de atualizações constantes e 
que mudam com o passar do tempo.  
● O ensino pode acontecer em propostas formais, nas quais mais 
possivelmente acontecerá a interação com pares e professores, ou 
propostas informais, em que o aprendiz buscará e interagirá com o 
conteúdo de forma autônoma. 
 
Conforme o mobile learning foi se desenvolvendo e se tornando viável 
economica e tecnologicamente, surgiram estudos sobre as aplicações específicas 
dessa modalidade em diferentes áreas do conhecimento. No campo da educação 
linguística, existe uma grande gama de aplicativos para autoaprendizagem de línguas 
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estrangeiras, alguns de grande conhecimento do público geral. A seguir, apresentarei 
uma análise crítica de dez desses aplicativos de modo a identificar como questões 








Com base na fundamentação teórica apresentada nos capítulos anteriores 
foi possível apontar aspectos conceituais que devem ser considerados em propostas 
contemporâneas de ALADIM. De modo a identificar se tais aspectos são de fato 
utilizados no ensino de línguas por mobile learning, sistematizei os conceitos 
discutidos em categorias de análise, indicando formas de aplicação de tais 
informações em experiências práticas. Selecionei dez aplicativos de ensino de 
espanhol, utilizando critérios relacionados à quantidade de acesso e avaliação de 
usuários. Analisei tais aplicativos de acordo com os critérios apontados, de modo a 
observar se e como as experiências empíricas dão conta dos aspectos teóricos que 
compõem uma educação linguística contemporânea. Busquei identificar quais 
aspectos se repetem nos aplicativos analisados e quais são singulares a cada um. 
Dessa forma, foi possível identificar qual é a visão de língua e de ensino que embasam 
os projetos de tais aplicativos. Por fim, apontei porque tais aspectos teóricos devem 
ser levados em conta em propostas práticas de ALADIM. 
 
4.2. Categorias de análise 
 
Com base na argumentação apresentada anteriormente, no intuito de 
contribuir para educação linguística contemporânea, destaco cinco aspectos 
principais a serem contemplados nas propostas de ALADIM: texto e contexto, 
multimodalidade, autonomia, motivação e ubiquidade. A seguir, apresentarei uma 
breve descrição de cada um desses aspectos e uma sugestão de como tal pode se 




Texto e contexto 
Descrição: 
 
Partindo do entendimento da LSF de que a unidade mínima de sentido da 
comunicação humana por meio de língua é o texto, o estudo das 
estruturas linguísticas deveria estar focado na construção de sentido no 
texto. Segundo os estudos de Halliday (1978), o texto é a materialização 
da linguagem. Este se dá por meio de escolhas, dentro de um universo 
de significados possíveis, delimitados pelo contexto. Portanto, a língua 
deduz o contexto e o contexto prediz a língua. Ao se ensinar uma LE 
considerando o texto como escopo maior do que palavras e expressões, 
é possível apresentar estratégias para o aluno aprender a fazer as 
previsões de sentido adequadas aos contextos sociais em que a 
comunicação ocorre, o que abarca, também, os diferentes contextos de 
cultura em que os interlocutores se inserem. 
 
Texto e contexto em propostas de ALADIM: 
 
O contexto, enquanto um construto central na elaboração de projetos que 
relacionam a aprendizagem com as situações e as transições de vida, 
permite criar pontes entre conhecimento prévio e novas informações de 
aprendizagem formal e informal (KUKULSKA-HULME et al., 2011). O 
contexto é um artefato composto continuamente pela interação de 
pessoas com outras pessoas, com seus ambientes e objetos 
circundantes. Considero que é possível trabalhar o contexto em propostas 
de ALADIM utilizando narrativas (ou, em inglês, storytelling). Conforme 
apresentado anteriormente (XAVIER, 2015), as histórias sustentam os 
aspectos culturais relacionados a costumes, valores, leis, religiões, entre 
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outros, criando vínculos emocionais e sociais. Explorar narrativas 
relacionadas à vivência do estudante é uma forma de inserir a 
comunicação em um contexto significativo para ele.  




Os estudos da semiótica dão saliência a modos de fazer sentido além do 
texto escrito: a imagem, o som, o gesto, o espaço, entre outros. No 
contexto atual, de fácil acesso aos recursos das tecnologias digitais, esses 
modos semióticos ganham mais destaque, sendo cada vez mais 
presentes na forma de expressão em meios digitais. Essas tecnologias 
viabilizam a criação de novas formas de representar e de construir 
sentidos com a integração cada vez mais complexa dos diferentes modos 
comunicativos disponíveis na cultura. A comunicação na atualidade se 
constrói, cada vez mais, multimodal. 
 
Multimodalidade em propostas de ALADIM: 
 
A disponibilidade de dispositivos móveis de alta capacidade tecnológica 
favorece a circulação e produção de textos multimodais, portanto, é 
relevante que as propostas de ALADIM destaquem esse tipo de 
composição, capacitando os aprendizes a fazerem a leitura crítica de 
textos multimodais e a se apropriarem de ferramentas e recursos diversos 
das tecnologias digitais para compor os seus próprios textos e negociar 
sentidos nesses textos em LE. Em níveis iniciais de estudo, a 
multimodalidade pode ser apresentada e estudada de forma mais 
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sistemática e controlada. Em níveis mais avançados, as propostas podem 
girar em torno da criação de composições multimodais por parte dos 
estudantes. A integração de expressões verbais e não verbais amplia o 
escopo expressivo de aprendizes de LE, permitindo interações mais 
complexas com contextos mais sofisticados o que, por sua vez, pode 
contribuir positivamente para a ampliação do domínio da LE.  





Dois aspectos fundamentais para o desenvolvimento da autonomia do 
aprendiz são o letramento digital e a reflexão metacognitiva. As mídias 
digitais estão disponíveis aos jovens e são artefatos para expressões 
culturais, mas ainda há resistência desses jovens em usá-las para a 
aprendizagem (BUCKINGHAM, 2008). É importante, portanto, que o 
ensino oriente os estudantes para essas novas ferramentas disponíveis 
para a aprendizagem. As mídias digitais permitem aos estudantes de LE 
ter acesso a valores, ideias, práticas sociais e informações diferentes do 
universo ao seu redor, criando oportunidades para que eles desenvolvam 
novas ideias e para que sejam expostos e construam novos insumos 
linguísticos. Por isso, uma das grandes vantagens das mídias digitais é 
permitir que o aprendiz se aproprie das tecnologias, podendo ter um 
controle mais autônomo sobre seu processo de aprendizagem na LE. A 
reflexão metacognitiva pode ser um caminho pedagógico para levar o 
aluno a desenvolver estratégias de controle dos processos cognitivos e 
de conhecimento analisado de língua (BRAGA, 2010), de modo que ele 
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possa buscar formas de preencher lacunas no conhecimento prévio e 
sistematizar o conhecimento que está adquirindo em LE. 
 
Autonomia em propostas de ALADIM: 
 
Um projeto de ALADIM que favoreça a autonomia na aprendizagem deve 
auxiliar o aluno a se apropriar das ferramentas digitais disponíveis que o 
permitam escolher o seu percurso de aprendizagem e buscar informações 
utilizando softwares aplicativos de forma independente, de acordo com os 
seus interesses. Essa autonomia em relação à tecnologia digital pode ser 
favorecida ao se considerar os quesitos de usabilidade no 
desenvolvimento dos aplicativos, com o desenho de tarefas que 
considerem as suas características técnicas e físicas, projetando 
atividades curtas e sucintas, com um tempo muito curto de inicialização, 
bem como seções curtas que podem ser concluídas individualmente de 
forma independente (STOCKWELL, 2013). Do ponto de vista da reflexão 
metacognitiva, tais aplicativos podem reforçar a autonomia do aprendiz 
orientando ações voltadas para a aprendizagem automonitorada, por 
meio de feedbacks que deem a ele a dimensão do seu aprendizado e 
orientações sobre os caminhos que deve percorrer para aprimorar o seu 
conhecimento. A aquisição de língua está diretamente relacionada à 
prática. O uso de língua é sempre social. Portanto, além de recursos para 
estudo independente, é desejável que também haja condições para que 
os alunos se comuniquem de modo a aprender, também, de forma 
colaborativa e cooperativa. 









A motivação é um construto complexo e multifacetado, que envolve 
aspectos intrínsecos à pessoa e fatores extrínsecos, combinando o 
esforço ao desejo de alcançar a meta de aprendizagem (GARDNER, 
1985). A motivação pode variar de uma pessoa para outra, transformando 
a aprendizagem em uma experiência pessoal e individual, ainda que tenha 
bases no contexto social em que o indivíduo se insere (MOURA, 2010). 
 
Motivação em propostas de ALADIM: 
 
Entre as diversas formas possíveis de promover a motivação do aluno, 
destaco a gamificação, por se tratar de uma estratégia bastante aderente 
aos aplicativos para celular, tendo resultados expressivos em APPs com 
diversas finalidades34. Ademais da motivação, considero que a 
gamificação pode promover a autonomia do aprendiz, levando-o a tomar 
decisões e se apropriar das ferramentas para produzir informação e não 
apenas consumi-la (GEE, 2008), além de promover a colaboração entre 
participantes. A literatura tem ressaltado que os elementos de gamificação 
mais relevantes a serem explorados para ALADIM são: os mecanismos, 
a estética e o game thinking. Em geral, os mecanismos são representados 
por esquemas de pontos, recompensas e estágios a serem superados. Os 
elementos estéticos são observados pelo design do aplicativo, com 
informação clara e atraente, favorecendo a usabilidade e a compreensão 
da narrativa. O game thinking representa a conversão de uma experiência 
                                                 
34 Vide, por exemplo, o êxito recente do aplicativo Pokemon Go. 
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cotidiana em atividades que possuem elementos de competição, 
cooperação e storytelling.  




A modalidade mobile learning foi desenvolvida com base na proposta de: 
“aprender a qualquer hora e em qualquer lugar”. Nesse contexto, o sentido 
central da ubiquidade está em que o aluno possa utilizar curtos momentos 
de tempo para aprender, independentemente de onde esteja. Esse 
aspecto nem sempre se concretiza por questões relacionadas 
especialmente à disponibilidade de conexão com internet e às 
características das ferramentas de tecnologia dos dispositivos móveis 
(ZHANG, 2015). 
 
Ubiquidade em propostas de ALADIM: 
 
Para viabilizar a aprendizagem ubíqua, os conteúdos educacionais 
precisam ser organizados de forma customizada para tal situação, em 
pequenos módulos fragmentados. Sugere-se que cada módulo possa ser 
realizado em quinze ou vinte minutos (KUKULSKA-HULME, 2012). Como 
a situação real de acesso a conteúdos educacionais nem sempre 
corresponde à ideal, convém pensar em formas de acesso aos conteúdos 
educacionais independentemente da internet, como as que foram 
propostas no início do ensino por e-learning35. 
Figura 6 - Quadro de descrição de ubiquidade para propostas de ALADIM 
                                                 
35 Conforme apresentado nas propostas de CALL off-line por CD ROM. 
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4.3. Descrição dos aplicativos 
 
A pesquisa dos aplicativos foi realizada em 25 de setembro de 2016 no site 
Google Play36 (2016), norteada pelas seguintes palavras-chave: 
 
● Língua espanhola 
● Espanhol 
● Aprender espanhol 
● Aprender língua 
 
Nessa triagem, foram considerados apenas os aplicativos que sugerem 
ensinar a língua espanhola de maneira abrangente, portanto, foram desconsiderados 
aplicativos de tradutores, dicionários, jogos de palavras (tipo anagramas e jogos de 
memória, por exemplo) e outros que são sugeridos pelo site Google Play, mas não 
têm como meta mais específica o ensino de língua. Foi também utilizado o quesito de 
classificação pelos usuários (de 1 a 5 estrelas), tendo sido definido que a busca 
contemplaria apenas aplicativos com 4 estrelas ou mais. Dos resultados triados pelo 
critério de palavras-chave, foram selecionados os aplicativos com melhor 
classificação, segundo a pontuação dos usuários: 
 
Tabela 1 – Seleção obtida pela palavra-chave “Língua espanhola”37 
 Nome Desenvolvedor 
1 Aprenda espanhol grátis ATI Studio 
2 Espanhol para crianças jogo gonliapps 
3 Verbos espanhóis CP apps  
4 Aprenda palavras em Espanhol Language Course S.L.  
                                                 
36 Disponível em: www.play.google.com/ 
37 Maiores referências sobre os aplicativos estão disponíveis no ANEXO IV. 
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5 WLingua WLingua  
6 Saiba Espanhol 6000 Palavras Fun Easy Learn  
7 Babbel Babbel  
8 MosaLingua MosaLingua Crea  
9 Duolingo Duolingo 
10 iTalk Espanhol iTalk Learning Languages  
 
Tabela 2 - Seleção obtida pela palavra-chave “Espanhol” 
 Nome Desenvolvedor 
1 WLingua WLingua  
2 Duolingo Duolingo 
3 Aprenda espanhol grátis ATI Studio 
4 Verbos em espanhol Ian Tipton 
5 Babbel Babbel  
6 Cursos de conversação Espanhol MagikApp 
7 Bravolol Bravolol - Language Learning 
8 Saiba Espanhol 6000 Palavras Fun Easy Learn  
9 Áudios para aprender Espanhol Party Apps VLC 
10 MosaLingua MosaLingua Crea  
 
Tabela 3 - Seleção obtida pela palavra-chave “Aprender espanhol” 
 Nome Desenvolvedor 
1 WLingua WLingua  
2 Bravolol Bravolol - Language Learning 
3 Duolingo Duolingo 
4 Aprenda espanhol grátis ATI Studio 
5 Saiba Espanhol 6000 Palavras Fun Easy Learn  
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6 Babbel Babbel  
7 Aprender espanhol MetaLanguage 
8 Áudios para aprender Espanhol Party Apps VLC 
9 Aprender espanhol frases Frasinapp 
10 Busuu busuu Limited 
 
Tabela 4 - Seleção obtida pela palavra-chave “Aprender língua”38 
 Nome Desenvolvedor 
1 Busuu busuu Limited 
2 Memrise Memrise 
3 Duolingo Duolingo 
4 Aprender 50 línguas 50 languages 
5 Saiba dinamarquês Fun Easy Learn 
6 Mondly ATi Studios 
7 Languing  Languing 
8 Aprender Língua Japonês fácil Coolforest Publishing 
9 Acentuando Estácio 
10 Aprender e jogar – Francês free DOMOsoft 
 
As tabelas apresentadas foram elaboradas a partir da seleção que a 
ferramenta de busca utilizada, Google Play, apresentou como resultado às pesquisas 
realizadas. Essas tabelas permitem delinear algumas tendências mais gerais. É 
importante ressaltar que elas podem ser revistas e questionadas já que ficam ocultos 
para o usuário os critérios que as ferramentas de busca privilegiam para recuperação 
de informações armazenadas na internet. Também foi constatado que, embora os 
                                                 
38 A expressão empregada nessa última triagem, por ser mais abrangente, trouxe aplicativos 
relacionados a diversas línguas. Portanto, exclui da seleção os aplicativos que não estão orientados 
para a língua espanhola: “Saiba dinamarquês”, “Aprender Língua Japonês fácil”, “Acentuando” e 
“Aprender e jogar – Francês free” 
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aplicativos de espanhol repetiram-se entre as pesquisas, nem sempre foram 
apresentados na mesma posição na lista. Os únicos critérios de filtragem de 
informação que o Google Play oferece ao usuário são referentes à gratuidade 
(“aplicativos pagos” ou “gratuitos”) e à avaliação dos usuários (“quatro estrelas ou 
mais” ou “sem seleção” para os aplicativos sem indicação de estrelas).  
Na triagem realizada, agrupei os dez primeiros aplicativos na busca por 
cada palavra-chave. Essa lista também foi avaliada em relação à quantidade de 
instalações de cada aplicativo. Esse critério é relevante já que nem todos os 
aplicativos avaliados positivamente têm número de instalações significativas. Os 
aplicativos com maior quantidade de estrelas nem sempre equivalem àqueles com 
maior quantidade de instalações. 
 
Tabela 5 - Quantidade estimada de instalações por aplicativo 
Entre 50.000.000 - 100.000.000 
Duolingo 
Memrise 
Entre 1.000.000 - 5.000.000 
Saiba Espanhol 6000 Palavras 
Babbel 
Bravolol 
Entre 500.000 - 1.000.000 
Aprenda espanhol grátis 
WLingua 
Entre 100.000 - 500.000 
Espanhol para crianças jogo 
Verbos espanhóis 
Aprenda palavras em Espanhol 
Verbos em Espanhol 
Cursos de conversação Espanhol 
Mondly 





Áudios para aprender Espanhol 
Aprender espanhol frases 
Languing  
Entre 5.000 - 10.000 Aprender espanhol 
 
Tabela 6 - Quantidade de avaliações máximas por aplicativo 
Duolingo 2.609.622 
Memrise 332.579 
Aprender 50 línguas 31.499 
Babbel 29.798 
Saiba Espanhol 6000 Palavras 19.199 
Bravolol 19.197 
Aprenda espanhol grátis 15.180 
Mondly 9.412 
WLingua 8.366 
Aprenda palavras em Espanhol 6.705 
MosaLingua 1.266 
Espanhol para crianças jogo 1.169 
Verbos espanhóis 944 
Cursos de conversação Espanhol 806 
Verbos em Espanhol 568 
Aprender espanhol frases 145 
Languing 95 
Áudios para aprender Espanhol 71 
iTalk Espanhol 65 





Como mencionado anteriormente, pode haver discrepância entre as 
avaliações de qualidade indicada pelo número de estrelas e o volume de instalações 
dos diferentes aplicativos consultados, como o aplicativo MosaLingua (2016), que tem 
um número menor de instalações que talvez se justifique por se tratar de um aplicativo 
pago. Alerta a esse fato, considerei relevante cruzar os dados de quantidade de 
instalações com quantidade de 5 estrelas de cada aplicativo. 
 
Tabela 7 - Relação de instalações e de avaliações máximas por aplicativo 
Quantidade de 
instalações 
Nome do aplicativo 
Quantidade de 
5 estrelas 
Entre 5.000 - 
10.000 
Aprender espanhol 30 
Entre 10.000 - 
50.000 
MosaLingua 1.266 
iTalk Espanhol 65 
Áudios para aprender Espanhol 71 
Aprender espanhol frases 145 
Languing  95 
Entre 100.000 - 
500.000 
Espanhol para crianças jogo 1.169 
Verbos espanhóis 944 
Aprenda palavras em Espanhol 6.705 
Verbos em Espanhol 568 




Entre 500.000 - 
1.000.000 
Aprenda espanhol grátis 15.180 
WLingua 8.366 
Entre 1.000.000 - 
5.000.000 





Entre 5.000.000 - 
10.000.000 
Aprender 50 línguas 31.499 





Dessa triagem, selecionei os 5 primeiros aplicativos pelo cruzamento de 
informações entre aqueles que têm mais estrelas e os que têm mais instalações: 
 
● Babbel 
● Bravolol  




Visando tornar a análise mais robusta, selecionei outros 5 aplicativos pelas 
suas características, segundo a minha observação, e por entender que traziam uma 
proposta original em relação aos demais: 
 
● MosaLingua 
● Áudios para aprender Espanhol 
● Cursos de conversação Espanhol 
● Languing  
● WLingua 
 
No processo de análise, segui o critério de descrever os três primeiros 
módulos de cada um dos aplicativos, buscando realizar as atividades como usuária 
comum, entendendo que um aprendiz iniciante de língua espanhola possivelmente se 
ateria à sequência determinada no material didático. Elaborei um guia de análise para 
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orientar a avaliação de cada software aplicativo (ver ANEXO I). Para melhor realizar 
o teste de usuário, instalei todos os aplicativos no meu telefone pessoal – smartphone 
Samsung Galaxy A5 – a partir da loja de aplicativos Google Play. A seguir apresentarei 
uma descrição da origem, das funcionalidades gerais e das dinâmicas dos módulos 
de cada um dos 10 aplicativos supracitados. 
 
4.3.1. Descrição do aplicativo Babbel 
 
A empresa que desenvolve o aplicativo Babbel (2016) situa-se na 
Alemanha e recebe fomento do Fundo Europeu de Desenvolvimento Regional. O 
aplicativo está disponível para o estudo de 13 línguas. Os conteúdos não funcionam 
exclusivamente por celular: no site da empresa é veiculada a informação de que 
algumas opções, como os cursos de escrita e a certificação, estão disponíveis para 
acesso apenas na versão por computador.  
Com relação à organização dos conteúdos, os módulos são chamados de 
“cursos” e estão agrupados da seguinte forma: Iniciante (6 módulos), Revisão (1 
módulo), Aprofundamento (2 módulos), Gramática (6 módulos), Extras (3 módulos 
com os temas Turismo no México / Trava-línguas / Falsos amigos), Palavras e frases 
(31 módulos). No módulo “Curso para iniciantes 1 – parte 1” são apresentadas 22 
telas, agrupadas em 8 atividades, descritas a seguir: 
● Escutar palavras: Apresenta um flashcard com uma foto, uma expressão 
correspondente em português e a tradução em espanhol. A função de 
gravação de voz para que o usuário repita a expressão é apresentada 
opcionalmente. O aplicativo reconhece a voz e informa se a pronúncia está 
correta ou não. 
● Escrever a tradução: Após apresentar a expressão em português, 
aparece um teclado apenas com as letras que compõem a palavra que o 
usuário deve escrever. Na primeira tentativa incorreta, é apresentado o 
gabarito do exercício e não é possível repeti-lo. Em algumas expressões, 
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aparece uma dica de uso em um pequeno balão de texto (quando há 
diferenças de uso entre Espanha e América Latina ou situações formais e 
informais, por exemplo). 
 
 
Figura 7 - Exercício do aplicativo Babbel após a primeira tentativa incorreta 
Fonte: Babbel, 2016 
 
● Completar o diálogo: apresenta o layout de um chat de texto. Uma frase, 
em português, apresenta o contexto da conversação. O usuário deve 
completar o diálogo digitando as expressões em espanhol. No entanto, a 
linha de baixo apresenta, em português a expressão que deve ser escrita 
(ou seja, o usuário não precisa deduzir pelo contexto, irá apenas traduzir). 
A cada frase dita no diálogo, é apresentado o mesmo texto em forma de 
áudio. 
● Escutar palavras: são apresentados os pronomes pessoais no singular 
em forma de flashcard (ou seja, uma imagem, o pronome escrito em 
português e a tradução em espanhol abaixo). Há um botão em cada tela 
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que permite escutar a pronúncia do pronome. É necessário escutar o áudio 
para avançar de tela. 
● Escrever a tradução: são apresentados os mesmos flashcards com os 
pronomes pessoais no singular para que o usuário escreva a tradução em 
espanhol. O teclado mostra apenas as letras que serão utilizadas na 
palavra. Após a primeira tentativa incorreta, é disponibilizada a resposta 
correta. 
● Arrastar palavras: traz a explicação de uso de expressões (como tú e 
usted, na primeira lição). O texto traz uma pequena explicação e o usuário 
deve completar o exemplo com a palavra adequada (duas opções estão 
disponíveis). 
● Arrastar palavras: é apresentado um flashcard acompanhado de uma 
frase em português. Abaixo está a tradução da frase em espanhol, em que 
o usuário deve completar a frase arrastando o pronome pessoal adequado 
(há duas opções de resposta). 
● Escrever a tradução: o usuário deve traduzir as palavras utilizadas na 
lição. Novamente são apresentadas apenas as letras que compõem a 
tradução da expressão. 
 
Ao finalizar o módulo, o aplicativo apresenta uma tela com a pontuação 
obtida e a opção de corrigir os erros, refazendo os exercícios. Nesse caso, são 




Figura 8 - Finalização do módulo 1 do aplicativo Babbel 
Fonte: Babbel, 2016 
 
Na lição 2, os exercícios se repetem, com a inserção de alguns novos 
elementos de gramática. Já na lição 3 é apresentada uma revisão em que os 
exercícios de saudações e apresentações se repetem, com pequenos acréscimos de 
complexidade. Por exemplo, em alguns exercícios aparece o teclado completo (e não 
mais apenas as letras que formam a palavra solicitada, como na lição 1) para que o 
aluno escreva as palavras. É possível refazer uma lição sempre que o usuário desejar. 
Além disso, existe um “Sistema de revisão”, que traz os exercícios que o aluno errou 
para refazê-los. Tal sistema só é apresentado ao aprendiz depois que um conjunto de 





Figura 9 - Sistema de revisão do aplicativo Babbel 
Fonte: Babbel, 2016 
 
4.3.2. Descrição do aplicativo Bravolol 
 
Há poucas informações disponíveis a respeito dos desenvolvedores do 
aplicativo Bravolol (2016) na internet, mesmo no seu próprio website. Foi possível 
identificar que a empresa foi fundada em 2011, está localizada em Hong Kong e conta 
com até 10 funcionários (dados disponíveis na rede social Linked in39). O site da 
empresa, disponível apenas em inglês, apresenta os vários aplicativos que 
desenvolveram, chamados de “Livros de frases” (totalizando 18 aplicativos) e 
“Dicionários bilíngues” (20 aplicativos) em diversos idiomas. Na apresentação do 
aplicativo para ensino de espanhol, os desenvolvedores afirmam que o aplicativo para 
ensino de espanhol, denominado “Learn Spanish” é uma coleção de frases e 
vocabulários usados correntemente em espanhol, direcionada para viajantes e 
iniciantes. A proposta do aplicativo é a prática de fala e audição.  
                                                 





Figura 10 - Tela inicial do aplicativo Bravolol 
Fonte: Bravolol, 2016 
 
O conteúdo está agrupado por temas, relacionados a situações de 
comunicação, tais como “alimentação”, “compras” e “romance”. Ao selecionar algum 
desses tópicos, é apresentada uma lista de frases e expressões na língua-alvo. No 
canto inferior da tela, aparece um botão de “Play” que, ao ser acionado, passa a 
apresentar as gravações das expressões em sequência (é possível configurar a 
velocidade de transição entre uma frase e outra). A apresentação de cada expressão 
traz as seguintes opções:  
 
1. Escutar o áudio: disponibiliza o áudio da expressão na LE. 
2. Escutar o áudio em velocidade mais lenta: permite escutar o mesmo 
áudio em velocidade reduzida. 
3. Gravar o áudio escutado: permite que o usuário grave a própria voz, 





Figura 11 - Tela do aplicativo Bravolol com lista de palavras com funcionalidades de audição 
e gravação 
Fonte: Bravolol, 2016 
 
Supõe-se que o usuário deva comparar a sua gravação com o áudio 
disponível no aplicativo, no entanto, não há uma orientação explícita para que a 
comparação seja feita. É possível repetir as atividades quantas vezes se desejar. As 
expressões podem ser marcadas (com uma estrela) e aparecem em uma lista lateral 
chamada “Favoritos”. Para deixar de visualizar as propagandas que aparecem no 
campo “Patrocinado” e para acessar o conteúdo off-line, é sugerido que o usuário 
compre a assinatura Premium do aplicativo. 
 
4.3.3. Descrição do aplicativo Aprenda 50 línguas 
 
O aplicativo Aprenda 50 línguas (2016) foi desenvolvido pela empresa 
Goethe-Verlag, localizada na Alemanha. O website da empresa desenvolvedora 
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disponibiliza link para 50 aplicativos gratuitos, organizados em formato de e-books 
pagos. Oferece acesso, também, a jogos de palavras cruzadas e a uma página 
chamada “Study abroad”, com informações sobre escolas de idiomas em várias partes 
do mundo. Tal aspecto dá a entender que a empresa pode ter propósitos comerciais 
diferentes do que desenvolver aplicativos. 
A tela inicial do aplicativo apresenta 18 idiomas, cada um representado por 
um pequeno quadrado. O usuário deve, primeiramente, selecionar a sua língua 
materna e a língua que deseja aprender.  
 
 
Figura 12 - Menu inicial do aplicativo Aprenda 50 línguas 
Fonte: Aprenda 50 línguas, 2016 
 
Os conteúdos disponíveis na página inicial mesclam funcionalidades de 
uso do aplicativo com conteúdos de estudo da língua:  
• Comprar para eliminar propaganda: sugere a compra da assinatura 
Premium do aplicativo para eliminar as propagandas. 
• Selecionar idiomas: permite mudar as opções de idioma. 
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• Guia de conversação: apresenta uma lista de lições. Dentro de cada uma, 
há outras categorias organizadas por situações (pessoas, família, 
conhecer, a hora). Cada categoria possui as seguintes opções:  
o Lista de palavras: vocabulário e pequenas frases com áudio 
pronunciado por um homem e uma mulher e a opção de gravar a 
própria pronúncia.  
o Flashcard: a mesma lista, mas em formato de flashcards sem 
imagem, no entanto. Apresenta apenas a palavra em português, a 
tradução em espanhol e o áudio. 
o Curiosidade (Sabia que?): apresenta textos, em português, com 
informações sobre a aprendizagem de línguas. Por exemplo, um texto 
sobre a origem de todas as línguas estar na África. 
o Teste: permite realizar cinco testes diferentes, sendo um teste escrito 
(completar as letras da expressão), teste de múltipla escolha 
(relacionar áudio com texto escrito traduzido), ordenar palavras (na 
tradução de uma frase), completar lacunas (na tradução de uma frase) 
e jogo de bolhas (arrastar bolhas com frases em espanhol e português 
relacionando os pares de tradução. Essas bolhas ficam 






Figura 13 - Jogo das bolhas do aplicativo Aprenda 50 línguas 
Fonte: Aprenda 50 línguas, 2016 
 
• Transferir áudios bilíngues: permite baixar arquivos com áudio dos 
exercícios ou reproduzi-los diretamente no aplicativo. 
• Alfabeto: apresenta imagem das letras do alfabeto com descrição fonética. 
Há a opção de realizar um teste, em que o usuário escuta o áudio de cada 
letra do alfabeto e seleciona a grafia correspondente.  
• Números de 1 a 100: traz as opções: aprender os números (lista com 
descrição, tradução e áudio dos números), compreensão de leitura 
(apresenta cada número por extenso e o usuário deve relacionar o texto 
com o algarismo. Quando confirma a resposta, é disponibilizado o áudio), 
compreensão auditiva (é apresentado o áudio, que o usuário deve 
relacionar com o algarismo. Não é disponibilizado o algarismo por extenso). 
• Vocabulário: apresenta flashcards agrupados por tema (sentimentos, 
animais, esportes, música, entre outros). Dentro de cada tema, são 
apresentadas: imagens (flashcards com uma imagem, a expressão em 
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espanhol, acompanhada da tradução em português), lista de palavras (as 
mesmas palavras dos flashcards), compreensão de leitura (relacionar a 
palavra em português com a tradução em espanhol) e compreensão 
auditiva (relacionar o som com a palavra escrita em espanhol). 
• Jogo do vocabulário: encontrar as palavras faltantes (o aplicativo 
apresenta duas imagens por alguns segundos. Na sequência, exclui uma 
delas. É esperado que o aprendiz identifique a palavra referente à imagem 
que foi omitida), Memo game (o link aciona o navegador de internet para 
que o usuário faça o download de outro aplicativo com esse nome), Catch 
the word (apresenta 4 categorias na base da tela (por exemplo: escritório, 
esporte, alimentação). No topo da tela, aparece um flashcard flutuando, 
com paraquedas, com uma palavra que deve ser relacionada ao campo 
semântico de uma das categorias listadas na parte inferior da tela). 
 
 
Figura 14 - Atividade Catch the word do aplicativo Aprenda 50 línguas 
Fonte: Aprenda 50 línguas, 2016 
 
• Cloze tests: essa opção direciona para o site da empresa – acessado pelo 
navegador de internet (ver figura 15). O teste consiste em completar a 
tradução de frases com palavras em espanhol. Nessa página há muitas 
propagandas. É possível escolher entre 100 testes que são 
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disponibilizados randomicamente. Não é apresentado nenhum critério para 
auxiliar o usuário na escolha de qual teste realizar. 
 
 
Figura 15 - Página de testes do desenvolvedor do aplicativo Aprenda 50 línguas 
Fonte: Aprenda 50 línguas, 2016 
 
• Encontrar os opostos: relacionar uma palavra em espanhol com o 
antônimo em português (as categorias mais utilizadas são nomes, verbos 
ou adjetivos). 
• Quiz de idioma e geografia: apresenta todos os continentes e os países 
que o compõem, para seleção livre do usuário. Ao escolher um país, 
aparece uma flashcard interativa com uma foto da bandeira, o nome da 
capital, o hino e o seu mapa. Na opção “mostre a capital”, aparece um teste 
de múltipla escolha com o nome do país e 4 bandeiras para selecionar a 
correspondência correta. Os nomes dos países são apresentados em 
inglês. Também é possível visualizar os idiomas falados em cada país na 
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opção “mostre o idioma”. Há mais 4 categorias com jogos para identificar a 
bandeira, a língua, a capital e o país. 
• Traduzir: trata-se de um link que encaminha para o aplicativo Google 
Translate. 
• Lugares de interesse: as informações são apresentadas em inglês. Há 
três opções de acesso: escolher localização no mapa (abre o Google Maps 
na localização atual do usuário e não na localização de interesse), tipo de 
localização (abre uma caixa de texto para que o usuário digite o nome de 
um lugar. O aplicativo deveria abrir o Google Maps no local escolhido, no 
entanto, o mapa não funciona) e configurações (permite selecionar o raio 
de localização de lugares, em quilômetros, e escolher palavras chave para 
as buscas, como, aeroporto, estação de ônibus, museu etc). 
• Plano de estudo: apresenta uma única tela de texto que orienta o usuário 
a salvar o vocabulário que desejar repetir posteriormente. 
• Sua pontuação: fica disponível somente após o usuário realizar algum 
teste e responder a 10 perguntas. 
• Números de emergência: apresenta o número da polícia e dos bombeiros 
de todo o mundo, organizado por continente e país. 
• Outros: apresenta link para acesso a outros conteúdos, como a Wikipedia, 
pronunciação (apresenta o alfabeto fonético) e funcionalidades como 
deletar arquivos de áudio gravado nas atividades, configurações de 
volume, tamanho de texto, ajuda (explica o funcionamento dos principais 
exercícios). 
• Comprar o livro: permite comprar o e-book do aplicativo à venda pela 
Amazon, com todas as possibilidades de duplas de línguas, contando com 





 Os tópicos da tela inicial representam o tipo de atividade desenvolvida, 
mas não estabelecem um percurso para a navegação. Não há uma organização lógica 
entre os temas de estudo (lugares de interesse, números, alfabeto), tipos de atividade 
promovida (quiz, traduzir, jogo de vocabulário) e mesmo os tipos de funcionalidade do 
aplicativo (ajuda, número de emergência por país). Outro aspecto confuso identificado 
se dá pelo o uso alternado das línguas inglesa, portuguesa e espanhola nas 
orientações das tarefas, mas sem um propósito claro para tanto. O usuário pode 
repetir as atividades quantas vezes desejar, no entanto, o aplicativo não registra o seu 
desempenho (apenas nos testes).  
 
4.3.4. Descrição do aplicativo Duolingo 
 
O aplicativo Duolingo (2016) foi desenvolvido por Luis Von Ahn – que 
também desenvolveu o código de segurança captcha40. Na concepção do aplicativo 
Duolingo, o desenvolvedor buscou uma forma de ensinar língua e, simultaneamente, 
traduzir textos da web que não são reconhecidos e traduzidos automaticamente. Essa 
informação (disponível em depoimento do desenvolvedor em um vídeo41) justifica os 
textos apresentados para tradução pelos usuários, nos níveis mais avançados do 
aplicativo, serem escolhidos randomicamente. 
Na tela inicial do aplicativo, o usuário deve selecionar uma língua que 
deseja aprender. É possível começar a estudar desde o nível básico ou fazer um teste 
de proficiência para avançar para outros níveis. Ao acessar o aplicativo, o usuário 
seleciona a sua meta diária de estudo (as opções variam entre 5 e 20 minutos).  
 
                                                 
40 O código captcha é uma forma de assegurar que um site está sendo acessado por uma pessoa real 
e não por um robô. Para tanto, o código mostra uma imagem com um texto – normalmente com a 
resolução comprometida – e o usuário deve digitar o texto que aparece escrito. Disponível em: 
<http://www.captcha.net/>. Acesso em 03/11/2016. 
41 Disponível em: 
<https://www.ted.com/talks/luis_von_ahn_massive_scale_online_collaboration?language=pt-br>. 




Figura 16 - Seleção de meta diária do aplicativo Duolingo 
Fonte: Duolingo, 2016 
 
Em média, cada lição apresenta 15 exercícios. O aplicativo recomenda 
realizar 2 lições por dia para estudar por 10 minutos. Os módulos apresentam um 
tema (saudações, animais, comida) ou tópico gramatical (possessivos, plurais, 
conjunção). No total, o Duolingo apresenta 64 módulos no curso de espanhol. 
O módulo 1 possui 3 tópicos, chamados de lições. A lição 1 ensina as 
seguintes expressões em espanhol: el / hombre / la / mujer / yo / un / una / soy / niño 
/ niña. Os exercícios dessa lição utilizam as seguintes estratégias: 
● Pergunta em português: o usuário deve relacionar a pergunta em língua 
portuguesa com a imagem e a palavra em espanhol. Para cada pergunta, 
há quatro opções de resposta. Ao selecionar uma opção de resposta, 
automaticamente é acionado o áudio da expressão. Se o usuário errar a 




Figura 17 - Exercício com pergunta em língua portuguesa do aplicativo Duolingo 
Fonte: Duolingo, 2016 
● Tradução de expressões: o usuário deve traduzir as expressões ora 
digitando, ora selecionando as palavras (inclusive formando pares). 
Quando o usuário demora para responder, o sistema dá uma dica: a 
primeira palavra da tradução fica piscando. 
● Reproduzir a expressão: em alguns casos, escrevendo o áudio, em 
outros, repetindo a frase pronunciada. Se o usuário não puder falar, o 
microfone pode ser desligado. 
 
Ao finalizar a lição, o APP mostra quanto o usuário cumpriu da sua meta 
diária, estabelecida no início dos estudos. Ao final da lição, aparece um banner de 
propaganda paga. As lições 2 e 3 repetem as mesmas estratégias da lição 1, apenas 
mudando as palavras. Na lição 2, as expressões estudadas são: él / es / ella / come / 
tú / eres / usted / manzana. Na lição 3, as expressões são: pan / como / comes / agua 





1. Palavras mais fracas: após três lições, é apresentada uma lição 
personalizada para reforçar as expressões que o usuário errou mais vezes. 
2. Aprender: organiza as lições em níveis. Após a apresentação das sete 
lições iniciais, aparece um link chamado “Pegue um atalho”, com teste de 
nível de conhecimento, caso o usuário queira avançar mais rápido.  
3. Amigos: permite adicionar amigos para competir pela pontuação obtida 
nas atividades. 
4. Loja: quando o usuário finaliza as lições, é recompensado com Lingots, 
moedas virtuais que podem ser usadas para personalizar a experiência 
(apostando para ganhar o dobro de lingots, bloqueando ofensivas de 
amigos, mudando o traje do seu avatar). 
 
 
Figura 18 - Menu de atividades do aplicativo Duolingo 





Para repetir uma lição, é preciso iniciá-la novamente. O usuário pode repeti-
la quantas vezes quiser. No site do desenvolvedor, é possível fazer login e visualizar 
a lista de palavras aprendidas e uma linha do tempo com as atividades realizadas. 
 
4.3.5. Descrição do aplicativo Memrise 
 
Os desenvolvedores do aplicativo Memrise (2016), estão situados em 
Londres, Inglaterra, e contam com uma equipe de 25 colaboradores entre 
engenheiros, designers e conteudistas. O site Memrise oferece uma estrutura 
padronizada para que qualquer usuário crie o seu próprio tópico personalizado para 
memorização de informações. O tópico fica disponível no aplicativo, com o nome de 
“curso”. Há tópicos de memorização em diversas áreas, como matemática, ciências, 
geografia e profissões. Segundo o site, existem mais de 300 mil tópicos, 284 milhões 
de flashcards disponíveis em 88 idiomas. Os desenvolvedores não oferecem a 
curadoria desse material disponibilizado, portanto, não há como aferir se as 
informações dos tópicos estão corretas conceitualmente. Por outro lado, a empresa 
desenvolve os aplicativos oficiais de cada idioma, criando, inclusive, um dicionário em 
vídeo com a gravação de expressões por falantes nativos de 9 países europeus. 
Na lista de cursos disponíveis para aprender espanhol para falantes de 
português, existe 1 tópico criado pelos desenvolvedores do aplicativo e outros 27 
criados pela comunidade. No curso Spanish 101 (Espanhol iniciante), os módulos são 
nomeados por tema (família, por exemplo), situação (“Apresentando-se”, 
“Cumprimentos”) ou tema gramatical (possessivos, números, entre outros). No tópico 
Espanhol 1 (para falantes nativos de português), o módulo 1 (chamado “Base de 
lançamento”) apresenta uma lista de 10 expressões e para cada uma está relacionada 





Figura 19 - Curso Spanish 101 do aplicativo Memrise 
Fonte: Memrise, 2016 
 
Para cada expressão (por exemplo, “hola”), são apresentados alguns 
flashcards com exemplos e explicações, elaborados por usuários, que também podem 
gravar áudios e vídeos curtos para inserir nos flashcards. A repetição de atividades é 
permitida, mas é necessário retornar ao início do módulo. Após realizar alguns 
módulos, é disponibilizado um teste, em que o usuário deve relacionar cada palavra 





Figura 20 - Flashcard de vocabulário em espanhol criada por uma usuária do aplicativo 
Memrise 
Fonte: Memrise, 2016 
 
Tanto em um curso como em outro, os módulos mesclam os seguintes tipos 
de estratégias: 
1. Apresentação de vocabulário com exercícios de completar palavras. 
2. Relacionar o áudio ou texto com a tradução. 





Figura 21 - Exercício de tradução do aplicativo Memrise 
Fonte: Memrise, 2016 
 
A estrutura do aplicativo em si foi projetada como um jogo (chamado de 
“Jardim de memória”) que estimula a repetição do vocabulário em quantidade 
suficiente para acontecer a internalização (os desenvolvedores do site sugerem repetir 
ao menos seis vezes cada expressão). Os acertos e erros nos exercícios são 
pontuados. Também está disponível um ranking com pontuação de participantes. É 
possível, ainda, criar grupos para aprender com amigos ou ensinar alunos. Em 
síntese, Memrise é um frame que permite a qualquer usuário criar cartas de 
memorização a respeito de qualquer tema. 
 
4.3.6. Descrição do aplicativo MosaLingua 
 
A empresa criadora do aplicativo MosaLingua (2016) conta com uma 
equipe internacional de 9 desenvolvedores (não fica claro em qual país a equipe está 
situada). No website é possível identificar que foi criado para autoaprendizagem dos 
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idiomas inglês, espanhol, francês, alemão, italiano por meio de um método próprio, 
chamado MOSA Learning. 
Na tela inicial do aplicativo para aprender espanhol, uma tutora virtual se 
apresenta e informa, em balões com texto escrito, que tipo de aprendizado o aplicativo 
promove. O usuário pode escolher se deseja seguir usando a língua portuguesa para 
as instruções do aplicativo ou se deseja utilizar outra língua. O APP traz as seguintes 
funcionalidades: criar um login, acessar o conteúdo off-line, início, aprender, explorar 
(categorias por temas: social, transporte, alimentação), progresso (pontos, bônus, 
estatísticas) e mais (com as opções: revisão, explorar, diálogos, progresso, mãos 
livres, info, configurações, contato e versão Premium). O menu de ajuda explica 




Figura 22 - Tutorial de apresentação do aplicativo MosaLingua 






Ao acessar o aplicativo pela primeira vez, o sistema pergunta ao usuário 
com qual finalidade ele está estudando a língua (trabalho, turismo, estudos etc). A 
seguir, o usuário deve realizar um pequeno teste de nivelamento ou escolher por conta 
própria qual nível deseja iniciar. Na sequência, entra automaticamente um vídeo com 
apresentação da metodologia utilizada no aplicativo, narrado em português. As 
atividades a serem realizadas são as seguintes: 
● Selecionar flashcard: Em uma lista de 5 palavras, o usuário seleciona se 
deseja estudar todas as expressões apresentadas ou retirar as que não 
tem interesse em aprender naquele momento.  
● Escutar e pronunciar: com uso de flashcard e áudio, o usuário escuta a 
gravação de uma expressão, realiza a gravação e escuta a sua própria 
pronúncia. 
● Memorizar: apresenta um flashcard com uma imagem acompanhada de 
uma expressão em espanhol e português. Na tela, há uma expressão que 
faz referência ao campo semântico da expressão. Se o usuário selecionar 
essa expressão de referência, tem acesso a outras expressões desse 
campo semântico. 
● Escrever: apresenta uma palavra em português e um teclado com as letras 
em espanhol que formam a tradução da palavra. O usuário deve escrever 
a palavra em espanhol com essas letras. Quando confirma a tradução da 






Figura 23 - Atividade de tradução do aplicativo MosaLingua 
Fonte: MosaLingua, 2016 
 
● Autoavaliar-se: traz uma sequência de flashcards com as expressões 
aprendidas. O usuário avalia a própria dificuldade em memorizar a palavra. 
O sistema utiliza essa informação como base para sugerir a prática de 
atividades com intervalo programado de 8 horas.  
 
O módulo se encerra com um texto com resumo (quantitativo) das 
atividades realizadas e sugestões para aprimorar o aprendizado (como aumentar a 
motivação e qual a importância de revisar as expressões aprendidas, por exemplo). É 
possível repetir as atividades quantas vezes se desejar. Apesar de haver um tutor 
virtual, essa é apenas a forma de apresentar as orientações do aplicativo, não há 







4.3.7. Descrição do aplicativo Audios para aprender espanhol 
 
O aplicativo Audios para aprender espanhol (2016) não traz informações 
sobre os seus desenvolvedores. Mesmo na internet, não é possível identificar maiores 
informações. Enquanto o aplicativo é carregado, aparece um banner do website 
Mobincube (2016), que é um software gratuito gerador de aplicativos, o que indica que 
os desenvolvedores devem ter utilizado essa estrutura para criar o aplicativo. No site 
Google Play, o campo de desenvolvedor não traz o nome do responsável e está 
vinculado a um e-mail pessoal. 
A tela inicial do aplicativo está organizada em links com os níveis de 
proficiência em língua espanhola, de acordo com o Marco Comum Europeu de 
Referência (CERVANTES, 2002): A1, A2, B1, B2, C1, C2. Também estão disponíveis 
links para canções, ditados e acesso a outros aplicativos. 
 
 
Figura 24 - Página inicial do aplicativo Audios to learn spanish 




Ao acessar o nível A1, aparece uma lista de 20 temas (“Baño y cocina”, 
“Bilbao”, “David”, “Desayuno”, “Mi carrito”, entre outros). Uma vez selecionado o tema 
“Baño y cocina”, o APP solicita autorização do usuário para acessar o áudio sem uma 
conexão WiFi (caso o usuário utilize uma conexão móvel). Quando o usuário aceita 
essa opção, passa a escutar o áudio de uma frase descrevendo um ambiente 
residencial. O áudio parece reproduzir uma fala espontânea, narrada por uma pessoa 




Figura 25 - Transcrição do áudio do aplicativo Audios to learn spanish 
Fonte: Audios to learn spanish, 2016 
 
A estratégia se repete em todo o aplicativo: cada tema dá acesso a um 
áudio narrado por um falante nativo da língua espanhola e, a contar pelo som de fundo 
e pela qualidade do áudio (que não apresenta edição profissional), provavelmente são 
gravações de falas espontâneas. Em todos os áudios está disponível a transcrição 
escrita da gravação. Os áudios podem ser repetidos quantas vezes o usuário quiser.  
O nível A2 traz 15 áudios com textos um pouco mais complexos. O nível 
B1 também traz 15 áudios com textos mais complexos. Nesse nível, os temas giram 
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em torno da Espanha. Pessoas descrevem onde vivem, o que estão fazendo (compras 
no supermercado, por exemplo), aspecto culturais (como jogos de futebol, jornadas 
de trabalho, entre outros). A ausência de atividades e de outros tipos de conteúdo 
sinalizam que o APP é utilizado apenas como um repositório dos conteúdos acima 
mencionados. 
 
4.3.8. Descrição do aplicativo Spanish courses 
 
O aplicativo Spanish courses (MAGIK, 2016) não traz nenhum campo com 
informações dos seus desenvolvedores. Pela página do aplicativo no site Google Play 
foi possível identificar que o desenvolvedor é uma empresa localizada no Vietnã, com 
17 colaboradores e que desenvolve aplicativos e jogos para diversas finalidades 
(afirmam que, desde 2014, já tiveram mais de 1 milhão de usuários acessando os 
seus aplicativos). 
A tela inicial apresenta uma relação de 22 cursos em vídeo para aprender 
espanhol com títulos relacionados ao nível de proficiência ou à temática (por exemplo, 
“Spanish holidays”, “Nuevos amigos”). Todos os cursos são desenvolvidos por outras 
empresas e todos estão disponíveis no canal de vídeos pela internet Youtube. A 
página inicial, apresentada em inglês, traz apenas as opções “todos” ou “favoritos” 
(para o usuário marcar os vídeos favoritos e acessá-los mais facilmente). Os vídeos 
podem ser visualizados quantas vezes o usuário quiser. Não há nenhum tipo de 
atividade, avaliação ou interação previstos. Também não há um percurso de 





Figura 26 - Página inicial do aplicativo Spanish courses 
Fonte: Magik, 2016 
 
O curso 1, chamado “Spanish basics – Fun for all!” traz 10 lições em vídeo. 
Ao selecionar a primeira lição, “What is your name? ¿Cómo te llamas?” é iniciado um 
vídeo pelo site Youtube elaborado pela empresa Calico Spanish. O vídeo parece ser 
direcionado ao público infantil: apresenta o desenho de 2 personagens que conversam 
entre si, apresentando e repetindo a mesma frase várias vezes, acompanhados de 
uma música de fundo. A pronúncia das falas, ao invés de seguir uma entonação 






Figura 27 - Curso do aplicativo Spanish courses 
Fonte: Magik, 2016 
 
O curso 2, “Extra@ Spanish”, traz 13 episódios de cerca de 24 minutos 
cada. Os vídeos também estão no Youtube e têm o formato de uma novela seriada, 
apresentando uma situação com diferentes atores, gravada em Barcelona. Além da 
representação das cenas, não há instrução explícita para sistematizar os 
conhecimentos de língua. No curso 3, “Spanish lesson beginners”, são apresentados 
26 vídeos em espanhol. Cada vídeo mostra a gravação de um podcast com duração 
de 11 minutos. A gravação acontece em um estúdio caseiro, na tela aparecem 2 
pessoas (um hispanofalante e um anglofalante) conversando diante de uma mesa, 
com um microfone sobre o tema “como dar o nome a alguém”. Ambos falam em inglês 
sobre o tema e, no final, simulam a conversação de uma apresentação pessoal entre 






4.3.9. Descrição do aplicativo Languing 
 
A página de desenvolvedores do aplicativo Languing (2016) é bastante 
genérica e informa apenas que a equipe está formada por desenvolvedores poliglotas 
(o texto é acompanhado por uma foto com 8 pessoas). Informam que acreditam que 
está surgindo uma nova era na educação e que irão liderar o ensino social de línguas. 
Para acessar o aplicativo, primeiramente é necessário fazer o registro de 
usuário pela rede social Facebook ou por e-mail. A seguir, é solicitado que o usuário 
selecione a sua língua nativa, quais outras línguas domina e qual o seu nível de 
proficiência. Essa seleção é utilizada para oferecer as opções de língua que o usuário 
pode estudar no aplicativo.  
 
 
Figura 28 - Página inicial do aplicativo Languing 





Na página inicial do APP, aparece o perfil de pessoas que estão estudando 
a mesma língua que o usuário, com aparência similar a uma rede social. No entanto, 
não há explicação do que o usuário deve fazer. Também não são propostas atividades 
para direcionar a comunicação entre os participantes. Ao selecionar o perfil de um dos 
usuários, aparece a sua foto, o seu nome, a(s) língua(s) que conhece e a(s) língua(s) 
que está estudando. Cada vez que o usuário acessa a página inicial do APP, aparece 
uma nova seleção de pessoas. 
 
 
Figura 29 - Perfil de acesso de usuário do aplicativo Languing 
Fonte: Languing, 2016 
 
O menu inicial apresenta as opções de adicionar a pessoa à sua lista de 
contatos, reportar erro, bloquear usuário, visualizar amigos on-line e buscar usuários 
por língua que conhece, por nível de proficiência, por língua que está estudando, por 
gênero, idade, país ou profissão e interesses pessoais. O aplicativo não oferece 
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mediação de um docente ou especialista no ensino de línguas. Tampouco foi 
identificado qualquer tipo de orientação sobre como a conversação pode ser 
conduzida, que temas tratar e como sistematizar as informações obtidas. 
 
4.3.10. Descrição do aplicativo WLingua 
 
O site do aplicativo WLingua (2016) não traz informações a respeito dos 
desenvolvedores. Pesquisando na internet, é possível identificar apenas que se trata 
de uma empresa criada em São Francisco, nos Estados Unidos da América. Na 
página da empresa, estão disponíveis o link para acesso ao aplicativo de ensino de 
inglês, aos planos pagos de assinatura Premium e a um blog com dicas de 
aprendizagem de inglês. 
Para fazer o primeiro acesso ao aplicativo, é necessário criar um login. A 
seguir, é apresentada uma prova de nível de proficiência, de realização opcional. O 
usuário pode escolher a variedade da língua espanhola entre México ou Espanha (o 
APP iniciou automaticamente com a opção México). No menu de ajuda, há uma 
explicação sobre o vocabulário. No nível de proficiência A1, estão disponíveis nove 
lições com temas relacionados à gramática.  
Na lição 1.0 – Substantivos – são apresentadas formas de nomear 
pessoas, lugares e coisas. As telas apresentam as seguintes dinâmicas: 
• Flashcards com substantivos e artigos. Ao tocar na tela, o áudio é 
acionado com a gravação da expressão. A pronúncia dos áudios dá a 




Figura 30 - Exercício com flashcard do aplicativo WLingua 
Fonte: WLingua, 2016 
 
• Sabia que…? Apresenta um texto em português com dica para utilização 
do aplicativo (sobre as notificações para revisão de exercícios, por 
exemplo). 
• Exercício de arrastar: O usuário deve relacionar a tradução do flashcard 
com a palavra. Não há explicação do exercício. Quando se relaciona uma 
expressão com a outra, aparece uma imagem representando a expressão. 
Quando o usuário erra, o flashcard fica vermelho e o som não é 
apresentado. A quantidade de flashcards é variável entre uma tela e outra. 
• Ditado: Apresenta um áudio com a pronúncia em espanhol e o usuário 
deve relacionar com o flashcard em português. Duas opções de áudio estão 




• Apresentação de conteúdo: Traz um texto explicativo, em português, a 
respeito dos substantivos com acompanhamento de áudio e imagens. 
 
 
Figura 31 - Apresentação de substantivos do aplicativo WLingua 
Fonte: WLingua, 2016 
 
• Exercício para relacionar artigo com substantivo: Está disponível uma 
orientação para realização do exercício em português e inglês. O usuário 
deve relacionar o artigo ao substantivo correspondente. 
• Exercício de completar a expressão com artigo: O usuário deve 
completar a sentença com o artigo correspondente. 
 
Quando o usuário demora para responder um exercício, aparece um alerta 
indicando o quanto falta para acabar a lição. As lições 1.1 e 1.2 são similares, mas 
apresentam outras expressões. Nas opções de menu, é possível visualizar um 
relatório de progresso que mostra a trilha de estudo percorrida, as atividades 
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realizadas e as medalhas obtidas. Após participar de 5 lições, o usuário tem acesso à 
memória das expressões aprendidas, chamado de “biblioteca de referência”. Nas 
opções de ajuda, é possível enviar uma mensagem para os desenvolvedores do 
WLingua. 
Entre as opções de destaque do aplicativo estão o modo férias (se pretende 
ficar mais de 7 dias sem acesso, o usuário aciona esta opção para não perder o 
período de assinatura paga), sugestões (permite votar nas sugestões de outros 
usuários ou escrever uma nova) e outras opções de acesso no menu “vários” (acesso 
a outros aplicativos do desenvolvedor, redes sociais, recarregar e sair). 
 
4.4. Análise crítica dos aplicativos 
 
A experiência de utilização dos aplicativos em questão me permitiu 
observar aspectos técnicos e pedagógicos de modo a confrontá-los com os conceitos 
elencados anteriormente. Assim, na minha análise, primeiramente irei apresentar 
aspectos recorrentes nos aplicativos. A seguir, apresentarei alguns aspectos 
singulares que chamaram a atenção pela inovação e criatividade. Na sequência, irei 
analisar, com base nas características apontadas, qual o conceito de língua e de 
ensino de língua que embasam os aplicativos. Por fim, irei apresentar uma proposta 
de como tais aspectos conceituais podem ser contemplados em propostas de 
ALADIM. 
 
4.4.1. Aspectos recorrentes 
 
Algumas características observadas são bastante recorrentes e dão a 
entender que os desenvolvedores de um determinado aplicativo tomam como 
referência a estrutura utilizada em outro aplicativo, buscando apenas incrementar 
aspectos técnicos e visuais, de modo a atrair a atenção dos usuários. A seguir, 
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apresentarei os aspectos recorrentes nos aplicativos analisados que mais se 
destacam pela influência causada na experiência de aprendizagem dos usuários. 
Nos aplicativos analisados chama a atenção a ausência de consideração 
pelo contexto da comunicação. Esse aspecto fica evidente pelo ensino de expressões 
isoladas (tais como “casa”, “menino”, “maçã”, por exemplo) e pela utilização de 
imagens impessoais para representar tais expressões, extraídas de bancos de 
imagens, pouco representando do contexto em que a comunicação ocorre. Dessa 
forma, os aspectos culturais também ficam fora do contexto de comunicação, já que 
o léxico e as estruturas gramaticais são apresentados como fatores isolados. Essa 
ausência de contexto foi identificada nos aplicativos: Babbel, Bravolol, Aprender 50 
línguas, Duolingo, Memrise, Languing e WLingua. 
Em cursos a distância, é recorrente a formulação de uma solução 
pedagógica genérica o suficiente para, supostamente, contemplar qualquer aprendiz 
em qualquer lugar do mundo. Esse aspecto torna o curso pouco promissor em termos 
pedagógicos e está relacionado ao fator comercial de se reduzir os custos ao investir 
em um único produto capaz de atingir o público de escala global. Nos aplicativos de 
ensino de língua estrangeira é possível perceber que esse tipo de estratégia também 
vem sendo empregada, sem que seja considerada a língua materna dos falantes bem 
como as culturas nas quais a língua-alvo é utilizada (por exemplo, em um aplicativo 
desenvolvido em Hong Kong para ensinar espanhol a brasileiros usando o inglês para 
dar instruções). Esse aspecto fica bastante evidente nos aplicativos: Babbel, Bravolol, 
Aprender 50 línguas, Duolingo, Áudios para aprender espanhol, Spanish courses, 
Languing e WLingua. 
Devido ao espaço limitado das telas de celular e à situação de uso do 
dispositivo em deslocamento, é esperado que os aplicativos sejam projetados para 
oferecer pouca informação escrita e em pequenas doses paulatinamente. Ainda 
assim, essas informações podem ser utilizadas para promover a reflexão e estimular 
as capacidades de análise do aprendiz. No entanto, isso não costuma acontecer. Nos 
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aplicativos de ensino de LE analisados, são apresentados léxico e regras de gramática 
acompanhados de muitos exercícios de repetição (em geral de tradução e associação 
entre léxico e imagem). Os usuários recebem orientações imperativas em relação ao 
tipo de ação que devem realizar naquele momento (“escreva a tradução”, por 
exemplo) e em geral não há preocupação em levar o aprendiz à reflexão. Esse 
aspecto se destaca nos aplicativos: Babbel, Bravolol, Aprender 50 línguas, Duolingo, 
Memrise, Spanish courses, Languing e WLingua. 
A colaboração é um aspecto importante para aprender uma LE, uma vez 
que permite desenvolver aprendizado significativo e negociar sentido com outros 
falantes. Aprender uma língua de forma isolada, sem interlocutores, aumenta a 
dificuldade do aprendiz, especialmente no caso do iniciante. Nesse sentido, a 
ausência de possibilidade de colaboração torna o uso de aplicativos para aprender LE 
limitador em termos pedagógicos e linguísticos, não indo além de uma ferramenta 
para práticas de memorização. Tal aspecto foi identificado nos seguintes aplicativos: 
Babbel, Bravolol, Aprender 50 línguas, Duolingo, MosaLingua, Áudios para aprender 
Espanhol, Spanish courses, Languing e WLingua. 
Como mencionei anteriormente, recursos de gamificação são bastante 
recorrentes em aplicativos para dispositivos móveis. Os sistemas de pontuação são 
encontrados com bastante frequência. No entanto, o seu uso não está relacionado a 
um propósito pedagógico, ou seja, o usuário não é estimulado a buscar uma maior 
pontuação para atingir metas e recompensas que fossem relacionadas à 
aprendizagem de línguas. O sistema de pontuação está presente nos aplicativos: 
Babbel, Aprender 50 línguas, Duolingo, Memrise, MosaLingua e WLingua. 
As características técnicas e físicas dos telefones celulares favorecem o 
uso de imagens, vídeos e áudios. Na análise dos aplicativos em questão, verifiquei 
que tais recursos são utilizados em repetição, sem uma proposta de criar composições 
multimodais de fato (como exemplo, em uma atividade de dado aplicativo é 
apresentada uma flashcard com a imagem de uma camisa, o áudio pronunciando 
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“camisa” e o texto escrito “camisa”). Esse tipo de estratégia de repetição pode auxiliar 
na sistematização do conhecimento adquirido, mas pouco contribui para levar o aluno 
a perceber a construção de sentidos multimodais ou o uso dessa palavra em contextos 
comunicativos. Esse aspecto da repetição de uma informação em diferentes 
modalidades fica destacado nos aplicativos: Babbel, Bravolol, Aprender 50 línguas, 
Duolingo e WLingua. 
Os aplicativos gratuitos buscam formas de conseguir recursos financeiros 
que garantam algum retorno aos seus desenvolvedores. As duas estratégias mais 
recorrentes para tal fim são a veiculação de propagandas no meio das atividades e a 
venda de recursos “premium”, tais como a liberação de módulos de conteúdos 
especiais e o acesso aos conteúdos off-line. Esses aspectos estão presentes nos 
aplicativos: Babbel, Bravolol, Aprender 50 línguas, Duolingo, Memrise, MosaLingua, 
Áudios para aprender Espanhol, Languing e WLingua. 
Alguns aplicativos antecipam a situação de que os usuários podem ter 
dificuldade de estar conectados todo o tempo de estudo e disponibilizam a 
funcionalidade de baixar os recursos do aplicativo para acesso off-line. Esse aspecto 
está presente nos aplicativos: Babbel, Bravolol, Aprender 50 línguas, Duolingo, 
Memrise e WLingua. 
Apesar da quase totalidade dos aplicativos oferecer atividades para treino 
de vocabulário e estruturas gramaticais, alguns não registram o desempenho do 
usuário e não permitem monitorar os acertos e erros nas tarefas. Esse aspecto foi 
identificado nos aplicativos: Bravolol, Aprender 50 línguas, Áudios para aprender 
Espanhol, Languing e Cursos de conversação Espanhol. 
Em linhas gerais, os aspectos recorrentes encontrados nos aplicativos 





Figura 32 - Quadro de características recorrentes nos aplicativos analisados 
Apesar da repetição de características nos aplicativos, alguns aspectos 
singulares se destacam pelo seu caráter inovador e adequação às propostas de 
educação linguística contemporânea. Esses casos serão apresentados no tópico a 
seguir. 
 
4.4.2. Aspectos singulares aos aplicativos 
 
Na presente análise, foi possível identificar um potencial para 
aproveitamento em soluções de ensino de LE por ALADIM, que considero 







Por meio da programação de um aplicativo para celular, é possível mapear 
os aspectos de maior dificuldade do usuário e oferecer oportunidades de melhoria e 
aprofundamento em tais pontos específicos. O aplicativo Babbel apresenta uma 
solução com tal finalidade no seu “Sistema de revisão”, que coleta os exercícios que 
o usuário errou e os apresenta novamente para que ele tenha outra oportunidade de 
estudo. No entanto, tais exercícios são retirados da sequência inicial e apresentados 
isoladamente do seu contexto original. Esse aspecto pode causar dificuldade ao 
usuário, sinalizando que o objetivo de tal estratégia está na memorização do conteúdo 
em questão. O aplicativo MosaLingua também apresenta uma ferramenta de revisão 
(“Sistema de revisão espaçada”). Nesse caso, são apresentadas as expressões que 
o usuário errou nas atividades e ele mesmo deve julgar a sua dificuldade em 
memorizar a tradução, selecionando entre as opções “Rever/ Difícil/ Bom/ Perfeito”. A 
partir dessa autoavaliação, o aplicativo propõe a repetição dos exercícios de 
memorização nos dias subsequentes à realização das atividades. 
 
● Autonomia e escolhas de percurso 
Um aspecto interessante para desenvolver a autonomia do aprendiz é 
permitir que ele defina o seu percurso de aprendizagem e faça escolhas de acordo 
com os seus interesses pessoais. Os aplicativos Bravolol, Aprender 50 línguas e 
Languing trazem essa funcionalidade, dando ao usuário maior domínio sobre as 
escolhas de aprendizagem que deseja fazer.  
Outra proposta interessante de estímulo à autonomia está no aplicativo 
Memrise que permite que o usuário crie os seus próprios flashcards, compostos por 
imagem, texto, áudio e vídeo. Esse recurso pode ser bastante interessante para 
propostas com composições multimodais, além de promover o aprendizado 
significativo e a participação ativa do aprendiz. Ainda a respeito do estímulo à 
autonomia, considero relevante apresentar alguns caminhos possíveis para os 
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usuários que desejam expandir o seu conhecimento, além do proposto no aplicativo. 
Nesse sentido, o aplicativo MosaLingua apresenta um conteúdo complementar 
(chamado de Bônus) para os aprendizes que desejam aprofundar os seus estudos. 
Esse aspecto também incentiva o contato com a língua e amplia as oportunidades de 
aprendizagem. 
 
● Reflexão automonitorada 
Uma forma de promover a reflexão automonitorada é apresentar ao 
aprendiz informações sobre as estratégias de ensino e as teorias de aprendizagem 
que estão por trás das atividades propostas. O aplicativo MosaLingua apresenta 
informações dessa natureza, com textos que introduzem aspectos tais como a 
metacognição, definido pelos desenvolvedores como “refletir sobre os próprios 
pensamentos” (aspecto que é trabalhado pela avaliação da própria memória por uma 
escala de notas), a motivação (que é incentivada por meio de contato gratuito por e-
mail com um professor da equipe desenvolvedora e por uma comunidade virtual de 
aprendizagem), a lei de pareto (que justificaria o enfoque do aplicativo apenas nas 
palavras mais utilizadas na LE), a revisão ativa (segundo os desenvolvedores, o seu 
sistema de memorização por flashcard exige mais esforço por parte do aprendiz do 
que outros aplicativos porque a tradução não é apresentada na mesma tela que a 
expressão em LE, mas sim em uma tela seguinte) e o sistema de repetição espaçada 
(conforme apresentado no início deste tópico). Apesar das explicações apresentadas 
pelo aplicativo, na prática, as suas atividades são pouco inovadoras, já que têm a 
finalidade de levar à memorização de léxico, por meio de exercícios de repetição com 
flashcard, tal como outros aplicativos analisados. 
 
● Gamificação 
Em relação ao uso de estratégias de gamificação, como apresentei 
anteriormente, é comum em aplicativos de ensino de LE utilizar a pontuação de forma 
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descontextualizada, sem um propósito pedagógico. O aplicativo Duolingo propõe uma 
solução mais complexa nessa direção, ao oferecer premiações – na forma de 
distintivos virtuais – e escalas de competição entre os usuários (esse último recurso 
também está disponível no aplicativo Memrise), tal aspecto pode promover a 
competição que, para algumas pessoas, funciona como elemento motivador para se 
engajar em uma tarefa. 
 
● Contextualização 
Com relação ao uso do contexto de comunicação, os aplicativos 
MosaLingua e Áudios para aprender Espanhol apresentam alguns textos em forma de 
diálogo, o que aumenta a contextualização da comunicação. O aplicativo Áudios para 
aprender Espanhol também apresenta aspectos culturais nos áudios disponibilizados, 
que narram a arquitetura de Barcelona, esportes, entre outros aspectos culturais. 
Outro ponto a ser destacado é a apresentação da língua em diferentes variedades. O 
aplicativo WLingua oferece essa opção ao apresentar a pronúncia da língua 
espanhola nas variedades do México e da Espanha. 
O aplicativo Languing apresenta vários vídeos para o ensino da língua 
espanhola. Esse aspecto pode ser bem explorado em aplicativos para ensino de LE, 
desde que adaptados às características dos dispositivos móveis, ou seja, vídeos de 
curta duração, com excelente qualidade de áudio e imagem adequados tanto para alta 
quanto para baixa resolução. O aplicativo Cursos de conversação Espanhol oferece 
uma sistemática para encontrar interlocutores parceiros e comunicar-se na língua-alvo 
em conversações autênticas. Isso evidencia que é possível promover a colaboração 
e comunicação entre usuários por meio de aplicativos para ensinar LE por celular. 
Os aspectos apresentados indicam que é possível utilizar os recursos de 
tecnologias digitais disponíveis para criar soluções pedagogicamente interessantes e 
atuais. Considerando tais aspectos potencialmente inovadores, é possível perceber 
que as estruturas que se repetem nos aplicativos podem ser explicadas em cima das 
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escolhas pedagógicas, conforme apresentarei a seguir. 
 
4.4.3. Visão de língua dos aplicativos  
 
Analisando as características dos aplicativos acima mencionados, é 
possível inferir a sua concepção de língua e de ensino de língua. Identifiquei que a 
maioria dos aplicativos tem um objetivo comum: o treino de memorização de 
vocabulário. Esse aspecto – observado nos aplicativos Babbel, Bravolol, Aprender 
50 línguas, Duolingo, Memrise e WLingua – sinaliza uma concepção de língua que 
considera que o domínio de vocabulário é condição necessária e suficiente para 
aquisição de língua. 
Nos aplicativos que apresentam áudios gravados, é dada saliência à 
informação de que são usadas gravações autênticas, ou seja, textos apresentados 
por falantes nativos da língua. O destaque dado a esse aspecto indica que existe 
uma crença equivocada de que a exposição aos textos orais irá garantir ao aprendiz 
uma capacidade de pronunciar e se comunicar próxima ao falante nativo. Outros 
aplicativos, como Bravolol e MosaLingua afirmam que apresentam “gravações de 
áudio autênticas”. No entanto, é possível identificar que são, na realidade, gravações 
automáticas, geradas por softwares de computador e consistem, em sua maioria, em 
gravações de pequenos textos. 
Outra característica comum aos aplicativos é apresentar o conteúdo 
agrupado por temas. Tal aspecto foi identificado nos APPs: Babbel, Bravolol, Aprender 
50 línguas, Duolingo, Memrise e MosaLingua. Esse aspecto sinaliza uma tentativa de 
criar um contexto de comunicação, ao apresentar o léxico agrupado por um mesmo 
campo semântico. Não é recorrente a consideração pelo contexto de comunicação e 
pela cultura. Salvo poucas exceções, os aplicativos apresentam unidades isoladas de 




Conforme apresentado anteriormente, os aplicativos são criados para 
atender a um público generalizado, não sendo consideradas as características do 
aprendiz, tampouco a sua língua materna. Em nenhum dos aplicativos analisados foi 
identificada uma diferenciação de estratégia ou conteúdo pela língua materna do 
aprendiz. O único cuidado em relação a tal aspecto é a tradução das explicações das 
tarefas para a língua portuguesa nos aplicativos: Bravolol, Aprender 50 línguas, 
Duolingo, Memrise, MosaLingua e WLingua. Também não foi identificada 
preocupação em promover a reflexão metacognitiva ou mesmo em abordar a 
construção multimodal de textos. O engajamento é promovido, em sua maioria, pelo 
uso de recursos de gamificação. A colaboração entre aprendizes, por exemplo, 
costuma ser ignorada.  
As características identificadas apontam uma forte tendência a uma visão 
estruturalista de língua e de ensino de língua que, conforme apresentado 
anteriormente. Nesses aplicativos, espera-se que a aprendizagem aconteça como um 
hábito condicionado que se adquire através de processos mecânicos, como o de 
estímulo e resposta (LEFFA, 1988), sendo suficiente aprender estruturas gramaticais 
e memorizar palavras para tornar uma pessoa proficiente em uma LE. Há 
convergência, portanto, com métodos estruturalistas que tratam a língua fora de um 
contexto real de uso. Nos aplicativos em questão, o ensino está dissociado das 
práticas comunicativas do mundo real42. Isso explica o fato das orientações de 
atividades nos aplicativos adotarem estratégias pedagógicas do método Audiolingual. 
Dentro dessa linha, o ensino proposto está orientado para a repetição e a 
sistematização de itens linguísticos, fora do contexto de uso e centrado em atividades 
que visam o estímulo-resposta.  
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 Esse aspecto se aplica, também, aos aplicativos que dizem seguir outras abordagens de ensino, 
como é o caso do aplicativo MosaLingua, ou de aplicativos que não trazem nenhuma explicação sobre 




4.4.4. Considerações metodológicas para ALADIM 
 
Conforme apontado anteriormente, existe atualmente na linguística 
aplicada o entendimento de que a língua deve ser considerada em seu contexto social 
e as estratégias de ensino devem atender de forma mais significativa às expectativas 
do aprendiz. Conforme essas orientações, um aplicativo de ensino de LE deveria ter 
as seguintes características: 
 
A. Considerar o contexto de comunicação. 
Nesta pesquisa, estou considerando que uma educação linguística 
contemporânea leva em conta a língua em seu uso social e, dentro dessa perspectiva, 
considero pertinentes os estudos de linguística sistêmico funcional. As pesquisas da 
LSF definem que o texto é a unidade mínima de sentido (HALLIDAY, HASSAN, 1991). 
Essa definição deve ser compreendida no escopo da semiótica social, que considera 
a linguagem enquanto um sistema de signos43. Estes são modos de expressão, 
profundamente relacionados à cultura em que se inserem e, portanto, língua e cultura 
não podem ser trabalhados de forma separada. 
 
B. Explorar a multimodalidade 
Os modos semióticos permitem acionar diferentes recursos para expressar 
sentidos. Esses modos estão relacionados à nossa percepção visual, auditiva, tátil, 
espacial, gustativa, entre outras. Com a disseminação das tecnologias digitais, as 
composições multimodais podem ser elaboradas facilmente por leigos, que assim 
expressam as suas ideias, sentimentos e valores culturais, de um modo geral. Por 
essa razão, o entendimento da multimodalidade e a autonomia no uso das tecnologias 
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digitais são extremamente importantes para dotar os aprendizes de LE com 
capacidade para um acesso mais completo e mais crítico às formas de expressão e 
comunicação em língua estrangeira. 
 
C. Ensinar a aprender 
Entre os vários caminhos possíveis para desenvolver a autonomia do 
aprendiz, escolhi a reflexão metacognitiva e o letramento digital. A reflexão 
metacognitiva permite que o aluno assuma mais controle sobre o próprio processo de 
aprendizagem, identificando aspectos que precisam de mais atenção e 
desenvolvendo estratégias de estudo que o auxiliem, de acordo com o seu 
conhecimento prévio e características cognitivas. As práticas de letramento digital são 
importantes de modo mais amplo no cenário contemporâneo em que os dispositivos 
móveis permitem o acesso a uma ampla gama de informações e serviços (inclusive 
governamentais) e, portanto, o letramento digital é necessário para a atuação social 
do aprendiz. 
 
D. Estimular a motivação 
A motivação do aprendiz pode ser promovida pelo uso de estratégias de 
gamificação e promovendo a colaboração entre aprendizes. Vale retomar as 
características dos bons jogos apontadas por Gee (2008): 
  
● oferecem aos jogadores fortes identidades;  
● deixam os jogadores serem produtores, não apenas consumidores;  
● reduzem as consequências do fracasso (quando os jogadores falham, eles 
podem recomeçar a partir de seu último jogo salvo);  




● oferecem aos jogadores um conjunto de problemas difíceis e deixam-nos 
testar tentativas de resolução até que tenham interiorizado as suas rotinas 
(e, na sequência, oferecem uma nova classe de problemas em que os 
jogadores irão repensar a sua mestria tomada como certo);  
● os jogadores precebem que as situações são "factíveis", mas se sentem 
desafiados;  
● incentivam os jogadores a pensar sobre relacionamentos, integrados com 
fatos e habilidades;  
● incentivam os jogadores a explorar completamente uma situação antes de 
passar para a seguinte, de pensar lateralmente (e não apenas de forma 
linear), e usar essa exploração e pensamento lateral para repensar seus 
objetivos à medida que jogam. 
 
A gamificação é um caminho para usar estratégias de jogos para promover 
o engajamento e a aprendizagem, mesmo não envolvendo o desenvolvimento de 
jogos completos. Ainda assim, essa caracterização nos permite ver que os usos de 
gamificação nos aplicativos analisados estão bastante distantes do ideal de bom jogo 
proposto por Gee. Os aplicativos utilizam mecanismos e, em alguns casos, elementos 
estéticos dos jogos, mas não chegam a propostas mais complexas, que demandam a 
projeção do game thinking (conforme apresentado no tópico 3.3.2. a classificação de 
Werbach, 2014). 
 
E. Projetar a ubiquidade 
Prever as melhores formas de uso dos dispositivos móveis para aprender 
LE, com usabilidade, o que pressupõe prever também a modularização e o acesso 
off-line. Esses aspectos precisam ser considerados pelos desenvolvedores – técnicos 
e pedagógicos no desenho instrucional da proposta de ALADIM. Como constatado em 
pesquisa (ZHANG, 2015), a implementação de uma real situação de ubiquidade em 
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mobile learning depende dos desenvolvedores de projetos terem conhecimento da 
situação de mobilidade dos aprendizes e superarem as limitações técnicas mais 
críticas. 
 
4.5. Reflexões parciais 
 
Em linhas gerais, as características identificadas nos aplicativos podem ser 
resumidas no seguinte quadro: 
 
 





















































































































































































































































































BABBEL X X X X X X X  X   
BRAVOLOL X X X X  X X X  X  
APRENDER 50 
LÍNGUAS 
X X X X X X X X  X  
DUOLINGO X X X X X X X     
MEMRISE X  X  X  X   X  




 X  X    X    
SPANISH 
COURSES 
 X X X    X    
LANGUING X X X X    X  X  
WLINGUA X X X X X X X     
Figura 33 - Resumo da análise dos aplicativos 
 
Identifiquei que os dez aplicativos discutidos estão fundamentados em 
concepções de linguagem estruturalistas e orientações pedagógicas de cunho 
  
174 
behaviorista. Esse resultado geral também tem sido apontado nos estudos sobre 
ensino on-line. A descrição detalhada dos aplicativos oferece exemplos concretos 
dessa crítica. A literatura, no entanto, oferece alternativas mais promissoras. 
Conforme apontado anteriormente, os pesquisadores de CALL (THOMAS et al., 2013) 
indicam que, no contexto atual de crescente acesso aos dispositivos móveis, é 
questionável aprender através de estratégias que enfocam a transmissão de 
informações. Essa orientação pode ser substituída por experiências participativas, 
alinhadas ao construtivismo, e que promovem a aprendizagem colaborativa em rede. 
Um dado relevante a considerar nessa análise está em que nenhum dos 
aplicativos selecionados foi desenvolvido no Brasil. Isso pode apontar para um 
descompasso entre as concepções de linguagem que orientam as propostas de CALL 
nas pesquisas brasileiras, identificadas no estudo de Reis (2010) e as concepções de 
linguagem dos aplicativos analisados. Reis indicou que, nos programas analisados 
por ela, a linguagem era entendida como fenômeno social e cognitivo, como 
ferramenta de mediação de atividades sociais, prática social e sistema dinâmico não-
linear44. 
Essas considerações divergem do estudo de aplicativos estrangeiros para 
celular. Considerando que alguns aplicativos são desenvolvidos com aporte financeiro 
de fundos europeus, que outros constituem-se em grandes empresas e ainda há os 
que recebem recursos financeiros por mensalidade do usuário ou por exibir 
propagandas de outras empresas, é possível inferir que os desenvolvedores dos 
aplicativos criam condições econômicas que viabilizariam a contratação de 
programadores, designers e outros profissionais para dar suporte na elaboração das 
estruturas técnicas dos aplicativos. Fica claro, portanto, que não são os limites 
técnicos, mas sim as decisões pedagógicas que levam os APPs a escolher os 
modelos de língua e de ensino que foram criticados. Essas opções problemáticas não 
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 Seria necessário, talvez, uma análise mais aprofundada dos aplicativos de ensino de língua 
desenvolvidos no Brasil para verificar se essa situação de fato se concretiza. 
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têm um limite de suporte ou uma imposição técnica. No capítulo a seguir, apresentarei 
uma proposta de aplicativo para ensino de espanhol como língua estrangeira que 
mostra um caminho possível de explorar atividades de ensino de língua não 




5. UMA PROPOSTA ALTERNATIVA DE DESIGN: APLICATIVO VECINDARIO 
 
5.1. Introdução  
 
A preparação do ensino a distância difere da organização de um curso 
presencial, entre outros aspectos, pela necessidade de antecipação das atividades e 
ações docentes e discentes. Essa forma de projetar o ensino e a aprendizagem 
correntemente recebe o nome de design instrucional ou, mais recentemente, design 
educacional45. Embora algumas propostas de design educacional privilegiem 
estruturas rígidas, centradas na reprodução de atividades estruturalistas e na ação do 
professor, existem diversos modelos que buscam dar conta da especificidade da 
educação a distância, contemplando orientações pedagógicas mais flexíveis e a 
possibilidade de reorganização das propostas didáticas, enquanto o curso ainda está 
em andamento. Esse é o caso, por exemplo, do design instrucional contextualizado 
de Filatro (2004) e do design educacional complexo de Freire (2013).  
Considerando que o uso de dispositivos móveis para fins pedagógicos é 
mais recente, ainda temos poucos estudos sobre o design educacional para ensino 
por mobile learning. Palalas (2011), para propor o design de um APP de ensino de 
línguas, utilizou uma estrutura de projeto de aprendizagem integrativa, proposta por 
Bannan (2007), a qual engloba quatro fases: (1) exploração informada, (2) avaliação 
(3) avaliação: impacto local e (4) avaliação: impacto mais amplo. Segundo Palalas 
(idem), essas fases e seus ciclos são iterativos e tendem a se sobrepor. Para projetar 
o ensino de espanhol em uma proposta de ALADIM, além das propostas de design 
anteriormente mencionadas, considero relevante levar em conta, também, os 
aspectos propostos na aprendizagem autônoma reflexiva (BRAGA, 2010), como o 
desenvolvimento da autonomia do aprendiz, por meio da reflexão metacognitiva e do 
estudo reflexivo.  
                                                 
45 Nesse trabalho utilizo ambas expressões indistintamente. 
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De modo a mostrar que é possível criar um software aplicativo com a 
orientação pedagógica que leve em consideração diretrizes propostas pela educação 
linguística contemporânea, desenvolvi o design do aplicativo Vecindario, que será 
apresentado a seguir. Para elaborá-lo, a primeira decisão tomada foi selecionar o 
público-alvo que seria contemplado, no caso, a opção foi pelos estudantes de 
graduação brasileiros da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Somente 
com esse aspecto definido, foi possível propor um ensino contextualizado, 
considerando as vivências e o ambiente sociocultural em que tal público se situava.  
O passo seguinte foi decidir para qual tipo de dispositivo móvel o aplicativo 
seria elaborado. Pelo meu conhecimento pessoal do público, identifiquei que o 
dispositivo móvel de maior acesso eram os telefones celulares tipo smartphone, com 
sistema operacional Android. É dado que existe uma ampla gama de aparelhos com 
essas características, de diversas marcas, tamanhos e capacidades técnicas. Esse 
aspecto, até pouco tempo atrás era um fator que dificultava o desenvolvimento técnico 
de softwares aplicativos, sendo necessário escolher um único aparelho para o 
desenvolvimento. Atualmente, no entanto, existe a proposta do design responsivo, 
que viabiliza a adaptação das telas projetadas para diferentes aparelhos (inclusive, 
adaptando uma mesma tela para smartphones, tablets e computadores). Portanto, é 
possível elaborar um único software aplicativo para instalação em diferentes 
smartphones que adotam um mesmo sistema operacional.  
Após tais definições, elaborei o currículo que seria desenvolvido no curso. 
Tomei como base os referenciais do Marco Comum Europeu de Referência 
(CERVANTES, 2002), considerando que um aprendiz brasileiro, com pouco 
conhecimento prévio na língua espanhola, seria capaz de adquirir habilidades dentro 
dos níveis A1 e A2 de proficiência. Após a seleção do currículo, elaborei um mapa de 
atividades (ANEXO II), que foi utilizado para a definição da etapa seguinte: 
desenvolvimento de um storyboard contendo 83 telas que descrevem tecnica e 
pedagogicamente o aplicativo Vecindario.  
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Por fim, em parceria com uma equipe de desenvolvedores do Instituto de 
Computação (IC), Unicamp, foi desenvolvido um protótipo do aplicativo, que permitiu 
realizar as primeiras experiências com o público-alvo em questão. Na sequência 
apresentarei as funções de uso geral do aplicativo, a estrutura pedagógica e a 
descrição de funcionamento de cada atividade didática proposta. A discussão sobre 
o desenvolvimento técnico do aplicativo, relata as características técnicas, o processo 
de desenvolvimento e as limitações encontradas no percurso. 
 
5.2. Funções de uso geral 
 
Como mencionado, as funcionalidades gerais do aplicativo buscam auxiliar 
no acesso à informação e na integração das atividades didáticas desenvolvidas. 
Nessa proposta de design, houve uma preocupação em sugerir aspectos que 
pudessem favorecer o letramento digital e a colaboração entre os participantes. Tais 
funções incluem a forma de acesso ao APP, a estrutura de Ranking, uma ferramenta 
para confecção e armazenamento de flashcard, um espaço para conversação entre 
participantes e a tradução dos textos do aplicativo46, conforme apresentados a seguir. 
 
5.2.1. Acesso ao aplicativo 
 
O acesso ao aplicativo se dá por meio de login com a conta do participante 
no Facebook. Essa decisão foi tomada por se tratar de uma rede social de amplo uso 
do público-alvo, logo, essa forma de login facilita o acesso por parte dos participantes, 
já que a identificação acontece uma única vez. Para os docentes e administradores 
do aplicativo, tal aspecto permite identificar cada um dos participantes de modo a 
                                                 
46 No entanto, ficaram de fora recursos de acessibilidade, como a opção de aumentar e reduzir a fonte 
dos textos, o autocontraste e a narração dos textos em tela. Alguns desses recursos já são 
disponibilizados automaticamente pelo próprio dispositivo móvel. Seria necessário, portanto, um 
aprofundamento do estudo técnico dos aparelhos utilizados pelos participantes para identificar as 
funcionalidades que já vêm embarcadas e aquelas que precisariam ser desenvolvidas. 
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acompanhar o seu percurso de navegação (por meio da ferramenta Google Analytics, 
por exemplo). Em etapas futuras de consolidação do aplicativo, essa forma de acesso 
poderá ser utilizada para criar uma comunidade de participantes na própria rede 
social. A facilidade de acesso ao aplicativo foi projetada para favorecer a autonomia 
do aprendiz no uso da tecnologia digital móvel. 
Ao fazer o download do aplicativo, por meio da Google Play Store, o 
participante passa a carregar, no seu aparelho, a maior parte das atividades e vídeos, 
permitindo o seu acesso em modo off-line. Foram dedicados para uso exclusivo on-
line os recursos que demandam interação com outros participantes e que demandam 
sincronização com informações do banco de dados. 
 
   
 
Figura 34 - Logotipo do aplicativo, tela de acesso pelo Facebook e tela de módulos 









O espaço de Ranking apresenta um quadro com a pontuação obtida pelos 
participantes em relação ao grupo, de acordo com o seu desempenho na realização 
das tarefas. Nesse espaço, o participante pode visualizar, também, as condecorações 
obtidas no cumprimento das tarefas (tanto as suas quanto as de outros usuários). 
Esse aspecto, relacionado à competição entre os participantes, pode ser motivador 
para que o aprendiz seja encorajado a superar o seu próprio desempenho e busque 
melhorar a sua pontuação. Para o docente, o Ranking permite avaliar o desempenho 
do grupo, identificando participantes com dificuldades em atividades específicas. Para 
o participante, estimula-o a seguir adiante para competir com o grupo e valoriza o seu 
esforço, por meio da condecoração com troféus e medalhas virtuais. No entanto, será 
necessário observar como os participantes lidam com a competição, para que esta 
não se torne um fator gerador de ansiedade (CALLEGARI, 2008, p. 97). 
 
   
Figura 35 - Funcionalidades do Ranking 






De modo a tornar esse tipo de estratégia de aprendizagem de vocabulário 
mais significativa, projetei uma ferramenta para o usuário criar as suas próprias 
flashcards, selecionando e organizando o novo léxico adquirido47. O layout para 
criação de cada cartão digital contém espaço para o usuário inserir: o vocabulário, um 
breve texto e uma imagem. Uma vez que o participante tenha criado um novo 
flashcard, este é armazenado em um banco de dados do sistema, que pode ser 
acessado por outros participantes. Assim, podem visualizar os cartões dos colegas e 
escrever comentários. O sistema abonará uma pontuação ao usuário pela quantidade 
de flashcards elaborados e por suas colaborações com outros participantes. Essa 
funcionalidade estará disponível para acesso no menu principal. Dessa forma, 
acredito que o participante fará uso dela mais constantemente. Com essa forma de 
trabalhar o vocabulário – permitindo a inserção de texto escrito e de imagem 
selecionados pelo aprendiz – busco desenvolver a percepção de como os textos 
multimodais podem ser construídos em língua estrangeira. 
 
                                                 
47




Figura 36 - Estrutura da funcionalidade Tarjetas 




Em cursos a distância convencionais, é recorrente que os alunos utilizem 
ferramentas diversas, como salas de bate papo, grupos de e-mail e grupos no 
aplicativo Whatsapp, para formar comunidades de apoio à aprendizagem de forma 
independente quando esse espaço não está disponível na estrutura do ambiente em 
que acontece o curso. Portanto, para apoiar os participantes e promover a 
colaboração, o aplicativo traz o seu próprio espaço de conversa, denominado Charla, 
um ambiente de conversação disponibilizado aos participantes, para que eles possam 






Figura 37 - Estrutura da funcionalidade Charla 




 Todas as telas do aplicativo possuem um botão com a tradução do texto 
ou vídeo para a língua portuguesa, disponível no canto superior direito da tela. Essa 
função serve de apoio ao aprendiz que venha a ter dificuldades em compreender o 
texto apresentado em língua espanhola e para auxiliar na sistematização das novas 
expressões aprendidas. Esse recurso também favorece a autonomia, uma vez que 






Figura 38 - Tela com botão de tradução 
Fonte: Vecindario, 2016 
 
5.3. Estrutura pedagógica 
 
 Os principais aspectos pedagógicos que nortearam a estruturação do 
aplicativo estão relacionados aos conceitos propostos para a educação linguística 
contemporânea e buscam conduzir o aprendiz pela experiência de aprendizagem, 
prevendo alguns percursos possíveis sem, no entanto, um engessamento. Os 
princípios norteadores estão relacionados a propor o engajamento, a interação social 
e a ubiquidade. Para tanto, foram traçadas as estratégias de gamificação, storytelling 
e modularização das atividades, conforme apresentado a seguir. 
 
5.3.1. Estratégia de gamificação 
 
Como apontado anteriormente, uma das formas de promover a motivação 
e o engajamento dos participantes em atividades didáticas por mobile learning é pelo 
uso de estratégias de jogos, conhecido como gamificação, que auxiliam no 
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desenvolvimento de aspectos pedagógicos como: a colaboração, a motivação, o 
letramento digital e a competição. Para tanto, criei uma estrutura de gamificação para 
o aplicativo Vecindario. Em linhas gerais, cada atividade didática realizada será 
pontuada. Quando o participante acertar todos os exercícios de um tópico, receberá 
um troféu virtual.  
O participante pode pedir ajuda para outros que já fizeram aquela atividade: 
ele ganha metade da pontuação e o colega que o auxiliar, também ganha metade da 
pontuação. Nessa funcionalidade, o sistema irá bloquear o uso de palavras-chave que 
respondam diretamente o exercício – evitando, assim, a “cola” – e o participante que 
está auxiliando um colega deverá apenas dar dicas para a resolução da questão. O 
participante que mais auxiliar os colegas será condecorado com uma medalha virtual.  
O Ranking (conforme apresentado no tópico anterior) estará disponível 
para consulta a qualquer momento e apresentará uma relação com os nomes de todos 
os estudantes, com a pontuação de cada um e, para quem tiver recebido um distintivo 
virtual (troféu ou medalha), este também estará junto ao seu nome. 
 
 
Figura 39 - Trofeu de recompensa 





A estratégia de apresentar uma narrativa que se desenvolve ao longo do 
percurso de aprendizagem do participante proporciona um contexto significativo para 
a aprendizagem, fazendo a conexão entre o conteúdo teórico abordado (funções, 
gramática, vocabulário etc) e a situação real de uso da língua. O storytelling, também, 
favorece a construção de empatia, permitindo que o participante se identifique com o 
personagem e com as situações vivenciadas por ele. Ou seja, ao acompanhar a 
história de um personagem, espera-se que o usuário tenha a percepção de que as 
situações retratadas poderiam ocorrer em sua vida. Assim, elaborei a história de um 
estudante brasileiro, José, que vai realizar intercâmbio de estudos na Colômbia, mas 
não tem domínio da língua espanhola. Baseado nesse enredo, são apresentadas 
situações vivenciadas pelo personagem em que o usuário do APP precisa aprender 
aspectos específicos da língua e aplicá-los nas situações enfrentadas pelo 
personagem. 
  
Figura 40 - Apresentação da história do personagem José e aplicação em atividade sobre 
uso de artigos 





 A organização do conteúdo foi pensada para favorecer a situação de 
ubiquidade: cada módulo é subdividido em tópicos curtos, que podem ser realizados 
em até 15 minutos (conforme sugerido por Kukulska-Hume, 2012), preservando uma 
certa independência entre eles. Busquei dar aos tópicos nomes que fugissem da 
lógica convencional de apresentação de tópicos gramaticais, quais sejam: Sopa de 
letras, Una palabra, La palabra, Acción, Refranes e Presentarse. De modo a 
identificar o percurso de navegação do usuário pelos tópicos (observando se ele 
aciona os tópicos aleatoriamente ou se busca encontrar uma sequência lógica), foram 
elaboradas diferentes disposições dos tópicos, podendo ser apresentados tanto 
aleatoriamente, quanto em sequência. A proposta dessa organização não linear visa 
dar autonomia ao participante para decidir o seu percurso de aprendizagem. 
Outrossim, considero que será necessário analisar mais profundamente se a 
organização não linear de fato favorece a aprendizagem, uma vez que a ausência de 
conhecimento prévio pode dificultar o entendimento do conteúdo e a falta de uma 
sequência linear pode interferir na compreensão da história que está sendo contada 
ao longo dos módulos. 
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Figura 41 - Possibilidades de apresentação dos tópicos 
Fonte: Vecindario, 2016 
 
• Saiba mais 
Além dos tópicos de conteúdo, cada módulo conta com o espaço Sepa 
más, que apresenta informações complementares aos temas tratados. O objetivo está 
em apresentar possibilidades de acesso ao conhecimento que extrapolam os limites 
do aplicativo. Assim, o participante que desejar aprofundar os seus conhecimentos 
em um aspecto específico, tem um caminho para começar a sua exploração pela 
internet. As informações apresentadas nesse espaço são formatadas em pequenos 





Figura 42 - Menu lateral esquerdo do aplicativo Vecindario com as funcionalidades Ranking 
e Sepa más 
Fonte: Vecindario, 2016 
 
5.4. Descrição dos tópicos 
 
Para apresentar ao público-alvo a língua espanhola, procurei no contexto 
sociocultural de estudantes universitários brasileiros, pessoas que vêm de países de 
língua espanhola para estudar no Brasil e passam por determinadas situações para 
se adaptar à rotina no país e na universidade. Para aproximar tal contexto à realidade 
dos estudantes brasileiros, gravei – em vídeo – entrevista com quatro estudantes de 
diferentes nacionalidades – México, Peru, Equador e Bolívia. Solicitei que relatassem, 
em espanhol, as suas experiências de chegada ao nosso país e de adaptação ao 
novo ambiente universitário.  
Partindo dessas situações narradas, o APP Vecindario foi organizado em 
três módulos, cada um abordando um tema da vida cotidiana dos estudantes 
universitários, quais sejam: apresentação pessoal, chegada à universidade e busca 
de um lugar para morar. Esses textos – orais – são o escopo selecionado para ensinar 
a língua e trazem, também, as referências de cultura utilizadas nessa situação. De 
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acordo com as situações narradas pelos estudantes, elaborei atividades que 
auxiliassem o aprendiz brasileiro a compreender a fala desses estrangeiros e 
expressar-se, de forma oral ou escrita, em situações similares. Tais atividades 
segmentam as funções em pequenos tópicos e, no final do módulo, é proposta uma 
atividade mais complexa para que o participante aplique os conhecimentos adquiridos 
ao longo do módulo. Os conteúdos estão organizados em progressão de nível de 
complexidade. Partindo do entendimento de que o participante precisa ter o 
conhecimento dos temas e dos aspectos linguísticos apresentados em cada módulo 
para construir sentido, foi estabelecida uma hierarquia entre esses módulos, sendo 
que a participação no módulo seguinte está atrelada à aprovação no módulo anterior. 
Ao escolher o módulo 148, o participante acessa diretamente uma 
apresentação do tema daquele módulo. Com o uso de texto escrito e de gráficos, a 
apresentação destaca que a Unicamp recebe muitos estudantes estrangeiros, uma 
boa parcela deles provenientes de países vizinhos hispanofalantes. A seguir, a tela 
traz um vídeo, com 37 segundos de duração, que apresenta os estudantes 
estrangeiros entrevistados. Essa apresentação contextualiza o tema do módulo e dá 
ao participante uma dimensão de que a língua espanhola está próxima a ele, por meio 
de colegas universitários falantes dessa língua.  
 
                                                 
48 Irei apresentar em detalhes apenas o módulo 1, que foi alvo de desenvolvimento tecnológico nessa 




Figura 43 - Apresentação do Módulo 1 
Fonte: Vecindario, 2016 
 
Somente após passar pelas telas dessa apresentação, o participante é 
encaminhado para os tópicos de conteúdo. Esse caminho foi escolhido de modo a 
garantir que todos tenham a mesma informação sobre o contexto que será abordado 
antes de realizar as atividades. 
 
5.4.1. Sopa de letras 
 
Considerando que o público-alvo não estudou a língua espanhola 
formalmente em outras situações e considerando a proximidade dessa língua com a 
língua materna dos participantes, essa atividade buscou apresentar o alfabeto sob 
uma perspectiva contrastiva, destacando as diferenças fonéticas e ortográficas entre 
português e espanhol. Para tanto, selecionei léxico de conhecimento geral do público 
brasileiro, inclusive com falsos cognatos e topônimos, buscando favorecer a 
percepção do participante de que, mesmo sem ter estudado a língua previamente, 
conseguirá compreender algumas expressões. 
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Na tela inicial, o aprendiz acompanha um trecho da narrativa apresentada 
no aplicativo: é apresentado o personagem fictício José. Considerando que o contexto 
apresentado nos vídeos, de estudantes estrangeiros que vêm realizar estudos na 
Unicamp, pode ser similar ao que um estudante brasileiro enfrenta quando vai estudar 
no exterior, criei uma pequena narrativa, que vai sendo desenvolvida ao longo do 
curso, criando um paralelo entre as situações vivenciadas pelos estudantes 
estrangeiros na Unicamp e o personagem brasileiro que vai estudar no exterior. Com 
essa narrativa, tive a intenção de despertar, no participante, empatia pela situação 
vivenciada pelos colegas estrangeiros e aumentar a motivação pelos estudos da 
língua, ao se projetar em uma possível situação de estudo em um país de língua 
espanhola. O texto de apresentação do personagem José salienta a diferença de 
pronúncia do seu nome em português e espanhol.  
A seguir, organizei as expressões selecionadas em uma nuvem de 
palavras49 e sugeri que o aluno tocasse em cada palavra alternadamente. Cada 
palavra selecionada dá acesso a uma nova tela com as seguintes informações: 
 
● Grafia e áudio da palavra selecionada (com a sua pronúncia em espanhol); 
● Explicação das diferenças e semelhanças fonéticas entre tal letra e a sua 
correspondente em português; e 
● Outros exemplos de palavras com a mesma letra, acompanhados de áudio 
com a pronúncia. 
 
Essa atividade é interativa, mas não será realizada uma avaliação de 
desempenho, já que a intenção é despertar o interesse e a motivação do participante. 
 
                                                 
49 Imagem composta por palavras em direções distintas e em tamanhos diferentes. 
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Figura 44 - Sequência de telas do tópico Sopa de letras 
Fonte: Vecindario, 2016 
 
5.4.2. La palabra 
  
O tópico apresenta os artigos definidos em situações de uso da língua. Está 
organizado em duas sessões principais: a primeira sessão apresenta o conteúdo 
teórico e a segunda sessão, Practica, o aluno realiza exercícios para fazer uso dos 
conceitos que aprendeu. Inicialmente é apresentado um vídeo com trecho da 
entrevista aos estudantes hispanofalantes narrando porque decidiram estudar na 
Unicamp. A seguir, um texto dá saliência para usos dos artigos definidos no vídeo. 
Nas telas seguintes são apresentados separadamente os artigos definidos, 
acompanhados de áudio com a sua pronúncia e dois exemplos de uso dos artigos 




   
Figura 45 - Telas de apresentação inicial do tópico La palabra 
Fonte: Vecindario, 2016 
 
Na sessão seguinte, são apresentados dois exercícios para sistematização 
do conhecimento. No primeiro exercício, é retomada a narrativa do personagem José, 
que se encontra em um avião, a caminho da Colômbia, onde passará uma temporada 
fazendo intercâmbio universitário. O participante é informado que o personagem não 
conhece bem a língua espanhola e será necessário auxiliá-lo na comunicação com a 
aeromoça para escolher o seu almoço. O participante deve completar o diálogo com 
o artigo definido adequado para cada frase. No segundo exercício, são apresentadas 
imagens do interior de um avião e o participante deve completar com os artigos 






Figura 46 - Tela dos exercícios 1 e 2 do tópico La palabra 
Fonte: Vecindario, 2016 
 
5.4.3. Una palabra 
 
Esse tópico apresenta usos especiais dos artigos: contrações, usos com 
nomes próprios e artigos indefinidos. Primeiramente é apresentada uma tela com texto 
de explicação do uso de contrações dos artigos. A seguir, é disponibilizado novamente 
o vídeo de apresentação pessoal dos estudantes entrevistados. Na sequência, 
algumas telas de texto dão saliência para a forma de uso dos artigos com nomes 
próprios e apresentam os artigos indefinidos. Na sessão Practica, o participante faz 
uso dos conceitos que aprendeu para auxiliar o personagem José a se comunicar com 





Figura 47 - Tela do tópico Una palabra 




O tópico apresenta os verbos no infinitivo e no presente do indicativo, 
dentro de situações de uso da língua. Inicialmente é apresentado um vídeo com os 
entrevistados relatando a sua dificuldade em compreender a fala dos brasileiros 
quando chegaram ao país. A seguir, as telas de texto apresentam as terminações 
verbais em espanhol e a conjugação no tempo presente do indicativo. Na sessão 
seguinte, é apresentado um exercício prático para que o participante tenha 
familiaridade com os verbos em espanhol: é apresentado um texto com a transcrição 
da fala dos estrangeiros no vídeo anterior. Ao acionar um cronômetro na tela, o 
participante terá 3 minutos para localizar 30 verbos no texto. Para selecioná-los, 
deverá tocar sobre a palavra desejada (caso se trate de um verbo, a palavra ficará 
destacada em outra cor). Uma vez que o participante está iniciando seus estudos na 
língua, é esperado que ele não seja capaz de reconhecer todos os verbos do texto – 
já que o texto apresenta diferentes tempos verbais – e que escolha alguns por 
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tentativa e erro. Mesmo assim, considero que o exercício pode auxiliá-lo a familiarizar-
se com os verbos na língua espanhola e a aprender a identificar os radicais de verbos 
regulares e a deduzir o significado pelo contexto. 
 
 
Figura 48 - Tela do tópico Acción 




Esse tópico está organizado em uma sessão de atividade prática que busca 
apresentar os números cardinais de zero a dez. Para elaborar esse tópico, selecionei 
provérbios em espanhol que fazem uso dos numerais (tais como “Quando um não 
quer, dois não brigam”). Foi apresentado cada um desses provérbios com lacunas nos 
lugares dos numerais. O participante deve completar o texto com o numeral faltante. 
O desempenho do participante é favorecido pela similaridade de alguns desses 
provérbios com a versão em língua portuguesa. Favorece, também, o fato de vários 
deles serem estruturados em rimas, o que auxilia o participante a deduzir de qual 





Figura 49 - Tela do tópico Refranes 




O tópico de encerramento do módulo é de realização obrigatória para 
avançar para o módulo seguinte. Nessa atividade, o aluno irá colocar seus novos 
conhecimentos em prática em uma situação real de uso da língua espanhola. 
Primeiramente, é apresentado um áudio com uma breve explicação das formas de 
apresentação e saudação em situações informais de comunicação. A seguir, o 
participante é convidado a gravar um áudio com a sua própria apresentação pessoal 
utilizando o gravador disponibilizado na tela do aplicativo. Uma vez que o participante 
grave o áudio, este será enviado para um banco de dados do aplicativo. O docente 
poderá analisar, avaliar e enviar um feedback para o participante. Os demais 
participantes do grupo poderão acessar o áudio e deixar um comentário para o colega 





Figura 50 - Sequência de telas do tópico Presentarse 
Fonte: Vecindario, 2016 
 
5.5. Desenvolvimento técnico do aplicativo 
 
O desenvolvimento técnico do aplicativo Vecindario é uma etapa 
importante para essa pesquisa. Nessa etapa da experiência, foi possível identificar as 
dificuldades que uma equipe multidisciplinar encontra ao desenvolver um aplicativo 
para ensino de língua estrangeira que dê conta do contexto do seu aluno e das suas 
necessidades de aprendizagem. Apesar da existência de ferramentas de autoria para 
desenvolvimento de aplicativos para celulares disponíveis atualmente, estas ainda 
não são intuitivas suficientemente para que um leigo dê conta de criar sozinho um 
aplicativo com funcionalidades inovadoras, que extrapolem as dinâmicas de acesso e 
uso de informação previamente programadas e, principalmente, que permitam 
integrar diferentes funcionalidades em uma única proposta.  
Sendo assim, a parceria com pesquisadores do Instituto de Computação 
foi decisiva para a concretização do aplicativo Vecindario. Quero destacar que o 
aplicativo criado contou com a colaboração do dr. Ricardo Caceffo e do graduando do 
IC Renan Souza, que aceitaram participar voluntariamente do desafio proposto para 
a presente pesquisa. Nessa sessão, relato a experiência de desenvolvimento do 
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aplicativo, especificando as suas características técnicas, descrevendo como foi o 
processo de desenvolvimento e as limitações nessa etapa inicial.  
 
5.5.1. Processo de desenvolvimento  
 
Com a intenção de concretizar o aplicativo projetado, foi realizada uma 
parceria com o IC, para desenvolver tecnicamente o Vecindario. Esta equipe contou 
com os seguintes participantes:  
 
• uma professora do Instituto de Estudos da Linguagem (Dra. Denise Bértoli 
Braga, orientadora dessa pesquisa); 
• um professor do Instituto de Computação (Dr. Rodolfo Jardim Azevedo, co-
orientador dessa pesquisa); 
• um pesquisador de pós-doutorado do Instituto de Computação (Dr. Ricardo 
Caceffo); 
• uma pesquisadora de doutorado do Instituto de Estudos da Linguagem (a 
autora do estudo); 
• um aluno de graduação do Instituto de Computação (Renan Souza); e 
• um desenvolvedor externo especializado em user experience50 (UX) (Diego 
Alexsander). 
 
Do trabalho conjunto dessa equipe, surgiu o protótipo do aplicativo – 
publicado e disponível atualmente na loja de aplicativos Google Play51 – validado com 
participantes voluntários. A estratégia adotada para o desenvolvimento do aplicativo 
                                                 
50 Segundo Von Saucken et al. (2013), User Experience (UX) descreve a percepção subjetiva individual e a reação 
emocional de um indivíduo quando em uso de um determinado produto. Essa metodologia permite prever as 
reações das pessoas ao interagir com um software e vem sendo amplamente utilizada para projetar aplicativos 




foi organizar cada funcionalidade e cada tarefa do aplicativo como uma etapa e 
estabelecer uma rotina de desenvolvimento e validação. A intenção inicial era 
desenvolver todo o módulo 1, realizar o teste piloto e coletar dados e, a seguir, 
desenvolver os módulos 2 e 3. No entanto, percebemos as dificuldades de cumprir 
essa proposta inicial dentro de um prazo razoável para o andamento dessa pesquisa, 
uma vez que a equipe técnica era reduzida e as dinâmicas propostas nas atividades 
eram inéditas, o que demandava uma extensa carga horária para o desenvolvimento 
da programação. O grupo, então, tomou a decisão de concentrar os esforços no 
desenvolvimento do módulo 1 e elaborar primeiramente o tópico “La palabra”, que 
demandava uma gama diversa de programação, e, posteriormente, elaborar os 
demais tópicos do módulo. 
O desenvolvimento ocorreu entre maio de 2015 e novembro de 2016, de 
acordo com as seguintes etapas52: 
 
• Chamada de alunos para compor equipe técnica de desenvolvedores. 
• Definição dos requisitos do sistema. 
• Realização de teste "Hello World" pela equipe de desenvolvedores. 
• Análise do design com base em UX. 
• Teste de tempo médio de realização das tarefas. 
• Entrega de assets para teste em tela do protótipo. 
• Desenvolvimento de ferramenta para gravação e reprodução de áudio. 
• Desenvolvimento da integração entre o aplicativo e o Youtube. 
• Montagem de 48 telas do aplicativo. 
• Protótipo de navegação com o software Invision APP. 
• Desenvolvimento da integração do login via Facebook. 
• Desenvolvimento de site para convite de participantes do piloto. 
                                                 




• Gravação em vídeo de entrevistas com hispanofalantes. 
• Edição dos vídeos com os entrevistados. 
• Transcrição, tradução e legendagem dos vídeos. 
• Programação do tópico Una palabra. 
• Programação do tópico La palabra. 
• Programação do tópico Acción. 
• Programação do tópico Sopa de letras. 
• Programação do tópico Presentarse. 
 
A sistemática de validações ocorreu por meio de uma rotina semanal de 
entregas pelo aluno desenvolvedor com posterior validação por mim. A cada nova 
versão do aplicativo liberada, era gerado um arquivo que permitia instalar o APP no 
telefone celular. A validação era realizada, identificando ajustes necessários que eram 
informados ao desenvolvedor. Após a implementação dos ajustes, realizava nova 
validação e assim sucessivamente. A comunicação para as validações ocorreu por 
meio da ferramenta Messenger, da rede social Facebook (2017), o que permitia uma 
grande agilidade nas trocas de mensagem em tempo real. No ANEXO VI é possível 
visualizar as telas do aplicativo na sua versão final.  
Para a gestão do projeto, a equipe fez uso de ferramentas que auxiliaram 
no compartilhamento de arquivos e no acompanhamento por seus integrantes. Para 
a gestão do desenvolvimento técnico, foi utilizado o site Trello (2017), organizando as 
tarefas que deveriam ser realizadas. Cada participante da equipe tinha autonomia 
para inserir observações em uma determinada tarefa e mudar o seu status entre “A 
fazer”, “Em desenvolvimento” e “Feito”, conforme avançava o seu andamento. Dessa 






Figura 51 - Gestão de tarefas pelo software Trello 
Fonte: Trello, 2017 
 
Outro recurso relevante para o desenvolvimento conjunto entre equipe 
pedagógica e de desenvolvimento técnico foi o compartilhamento de um repositório 
de conteúdo para troca e armazenamento de arquivos (como storyboard, imagens e 
áudios, por exemplo). Inicialmente foi utilizada uma pasta compartilhada no Dropbox 
(2017). Como o espaço era limitado, o material foi migrado para o Google Drive (2017). 
Dessa forma, todos os arquivos de desenvolvimento e as versões do APP ficaram 
armazenados em um único espaço. 
 
5.5.2. Características técnicas  
 
O Vecindario foi produzido utilizando o software Android Studio. Algumas 
bibliotecas do Android foram utilizadas para implementar integrações com Facebook, 
Youtube (2017) e Whatsapp (2017). Cada tela do aplicativo é constituída de dois 
arquivos: um arquivo XML, responsável pela parte gráfica (como a visualização de 
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textos, botões, imagens e menus); e um arquivo Java, responsável pela parte lógica. 
O arquivo Java responde às interações feitas pelo usuário na tela, incluindo a 
transição entre telas através do movimento sensível ao toque. O código fonte é gerado 
em um arquivo XML (Android Manifest) com informações essenciais sobre o 
aplicativo, como o nome do pacote Java, as permissões que o aplicativo possui, a 
versão mínima da API que ele pode ser executado, além dos nomes de todos os 
arquivos Java utilizados. 
Cada nova versão do aplicativo era armazenada em um repositório, 
facilitando a manutenção, a organização e a atualização do aplicativo, e permitindo 
que todos os membros do projeto pudessem desenvolver uma mesma versão desde 
os seus computadores locais. O desenvolvimento do projeto utilizou para controle de 
versões o Git (2017), um sistema livre e de código aberto, disponível desde 2005, 
criado com o intuito de guardar o histórico de alterações de arquivos, permitindo assim 
a coordenação do trabalho entre várias pessoas.  
Com o intuito de tornar mais simples a aplicação e interação com o Git, dois 
sistemas foram utilizados: Bitbucket (2017) e SourceTree (2017). O Bitbucket é um 
repositório (em nuvem ou cloud) Git para times de desenvolvimento de software, ou 
seja, ele apresenta de forma simples e confiável funcionalidades de armazenamento 
de dados em Git. Esses arquivos são armazenados no Bitbucket, que faz todo o 
controle de versões. Já o SourceTree é um cliente Git (software instalado no PC de 
desenvolvimento), permitindo uma conexão com o BitBucket através de uma interface 
gráfica (GUI), facilitando a manipulação do controle de versões de arquivos do projeto. 
Com esse modelo, os desenvolvedores do projeto puderam trabalhar em 
paralelo no processo de codificação. Os sistemas utilizados gerenciaram o controle 
de versões e, em alguns casos específicos, até mesmo conflitos de desenvolvimento 
(merges) causados pela alteração de um mesmo arquivo, ao mesmo tempo, por mais 




Uma etapa importante para o desenvolvimento técnico de um software 
aplicativo é o estabelecimento das diferentes entidades que estão envolvidas no uso 
do aplicativo e como elas se relacionam. A forma como as classes interagem entre si 
no código fonte do projeto pode ser representada em um Diagrama de Classes, 
formado, no Vecindario, pelas classes: Usuário, Módulo, Tópico, Tela e 
GoogleAnalytics, conforme apresentado na figura a seguir. 
 
Figura 52 - Diagrama de classes do aplicativo Vecindario 
A classe Usuário representa as informações da pessoa que utiliza o 
aplicativo, contendo o seu nome e e-mail (obtidos no login com o Facebook). Este 
usuário tem acesso a um dos três módulos (representados pela classe Módulo), 
subdivisões do curso de espanhol. Cada módulo contém um número de identificação 
(1, 2 ou 3), além de possuir um ou mais tópicos (representados pela classe Tópico), 
que só podem estar relacionados a um único módulo. Cada tópico possui um nome e 
uma ou mais telas (representadas pela classe Tela), que só podem estar relacionadas 
a um único tópico.  
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As telas representam o que o usuário pode visualizar no celular ao utilizar 
o Vecindario. Cada tela possui um nome e métodos relacionados à sua criação 
(onCreate() e onCreateOptionsMenu()) e transição. A classe GoogleAnalytics possui 
ligação com todas as classes anteriores e, a fim de garantir o gerenciamento e 
fornecimento de informações de log, obtém as informações do usuário que está 
utilizando o aplicativo, bem como os módulos, os tópicos e as telas que foram 
acessadas por ele.  
O modo como o usuário utiliza e navega pelas telas e funcionalidades do 
sistema pode ser representado por um diagrama de atividades, conforme apresentado 





Figura 53 - Ciclo de vida de uma Activity 
Fonte: Silveira, 2017 
 
As ações realizadas por cada usuário podem ser descritas conforme a 
tabela a seguir. As linhas destacadas em cinza representam ações observáveis do 







Tabela 8 - Descrição das ações pelo Google Analytics 
AÇÃO DESCRIÇÃO 
[onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo, com todas as funções 
relacionadas a ela 
[onResume] 
Após a tela tornar-se visível, garante que o usuário possa 
interagir com ela 
[onRestart] 
Envia requisição para uma tela já acessada tornar-se visível 
novamente ao usuário (é chamada imediatamente antes da 
onStart) 
[onStart] Acionamento de uma tela pela primeira vez 
[onStop] Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
[onCreateOptionsMenu] Menu superior da tela é habilitado 
[onInitializationSuccess] Inicialização do player do Youtube  
[onDestroy] 
Exclusão automática de uma informação que o sistema não irá 
mais utilizar (por exemplo, as respostas a um exercício de 
arrastar palavras) 
[[99] Play Jose mp1] 
O usuário pressiona o botão que habilita o áudio "José" em 
português 
[ACTION MOVE] ou 
[MotionEvent.ACTION_MOVE] 
O usuário pressiona o botão que habilita o áudio "José" em 
espanhol 
[ACTION UP] ou 
[MotionEvent.ACTION_UP] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
[ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
[Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, 
habilitando a função de gravar áudio ou interromper a sua 
gravação 
[Reproduzindo o audio] 
O usuário pressiona o botão de reprodução do Podcast, 
habilitando a função de reproduzir o último áudio gravado 
 
Essa nomenclatura serve como base para interpretar os relatórios de 
acesso gerados pelo Google Analytics (2017), conforme apresentarei adiante. Na 





Figura 54 - Diagrama de atividades do aplicativo Vecindario 
 
O diagrama representa os possíveis percursos que o usuário pode realizar 
pelo aplicativo e pode ser descrito da seguinte maneira: 
• Ao acessar o aplicativo, o usuário acessa a tela de login com Facebook e 
insere as suas informações de acesso. Caso as informações estejam 
equivocadas, ele visualiza uma mensagem de erro e precisa realizar o login 
novamente. Caso as informações estejam corretas, ele acessa a tela de 
módulos (ver Figura 33).  
• Ao selecionar o módulo 1, o usuário visualiza a apresentação e, ao final, é 
encaminhado para a tela de tópicos (ver Figura 40). Nessa tela, ele pode 
escolher qual tópico deseja realizar. Os tópicos apresentam diferentes 
possibilidades de interação, como: exibir a tradução da tela, gravar um 
áudio, reproduzir o áudio, enviar o áudio por Whatsapp, realizar exercício, 
assistir vídeo no Youtube, mudar de tela.  
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• Em qualquer momento da sua experiência, o usuário pode interrompê-la e 
sair do aplicativo.  
 
Com esse percurso traçado, será possível avaliar posteriormente quais 
escolhas, dentro desse universo de possibilidades, o usuário de fato realizou. Isso 
permitirá avaliar a usabilidade do design proposto para o aplicativo. 
 
5.5.3. Limitações do desenvolvimento 
 
O desenvolvimento de um software aplicativo inédito e com programação 
elaborada, nos dias de hoje, ainda demanda investimentos elevados. Portanto, 
algumas questões de natureza técnica e de tempo provocaram limitações no 
desenvolvimento do APP, dentre as quais destaco as principais a seguir. 
Em relação ao design, apesar da proposta de design das telas elaborada 
pelo especialista em UX, a modelagem de cada tela com os arquivos XML foi realizada 
individualmente, visto que a distribuição de informações deveria ser realizada de 
forma harmoniosa para diferentes tamanhos de tela. Aspectos como a fonte do texto, 
a paleta de cores e a diagramação das informações na tela, não foram implementados 
como proposto no design. A caracterização de personagens e cenários também não 
foi implementada por questões de custo, o que limitou a inserção de imagens (sendo 
utilizadas, provisoriamente, algumas imagens retiradas da internet). A transição entre 
telas através do touchscreen também apresentou algumas dificuldades. Outras 
dificuldades relatadas pela equipe técnica foram a integração com vídeos do Youtube 
e a inserção dos exercícios (ao realizar a distribuição de informações ao longo da tela 
e ao fazer o devido tratamento para todos os casos possíveis de respostas fornecidas 
pelo usuário). 
Em relação às funcionalidades, as principais pendências foram o 
desenvolvimento do menu lateral esquerdo, dos espaços charla e tarjeta. No menu 
de tópicos, ficou pendente: implementar a funcionalidade de mudar a cor de um tópico 
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quando o usuário tiver passado por ele; a criação de menu com disposição randômica 
dos tópicos; o sistema de pontuação dos exercícios e Ranking de desempenho dos 
alunos nas tarefas; e a funcionalidade de voltar para o menu de tópicos sempre que 
acabar um tópico específico. 
No desenvolvimento dos tópicos do módulo 1, ficaram as seguintes 
pendências: 
 
• Una palabra e La palabra: a funcionalidade de arrastar os artigos para 
posicioná-los no diálogo não funciona corretamente e foi alvo de crítica de 
vários usuários, conforme apresentarei adiante. Além disso, em dados 
momentos a tela retorna sozinha para as anteriores no meio do exercício. 
• Acción: funcionalidade de feedback do exercício e de voltar à tela de 
tópicos quando o usuário tiver terminado de encontrar as palavras. 
• Sopa de letras: funcionalidade que muda a cor da palavra (da nuvem de 
palavras) quando o usuário tiver tocado sobre ela. Funcionalidade de voltar 
à tela de tópicos quando o usuário tiver terminado de visualizar as palavras. 
• Presentarse: o player utilizado para escutar e gravar o podcast deveria 
conter as opções de pausar, avançar e retroceder o áudio. Além disso, o 
arquivo da gravação do aluno deveria estar disponível para visualização na 
tela, de modo que o usuário pudesse escolher se desejaria deletar ou 
armazenar os arquivos. O envio do áudio deveria estar vinculado a um 
banco de dados que permitisse visualizar os envios de todos os 
participantes, ouvir, deixar um comentário e fazer uma avaliação. A solução 
alternativa para essa ferramenta foi direcionar o envio do áudio para o 
Whatsapp. 
• Refranes: não foi desenvolvido. 




Sendo assim, as limitações técnicas e de tempo para desenvolvimento 
completo do aplicativo não permitiram elaborar o aplicativo conforme proposto no 
design instrucional.  
 
5.6. Reflexões parciais 
 
Na proposta de design, o foco estava em propor soluções pedagógicas que 
favorecessem a aprendizagem de acordo com as diretrizes de ALADIM teorizadas. 
Possíveis limites técnicos e econômicos para a produção do aplicativo não foram 
considerados nas sugestões do design educacional. Essa decisão foi tomada de modo 
a evitar entraves ao se delinear usos mais significativos dos dispositivos móveis de 
acordo com ALADIM. 
Na experiência de desenvolvimento técnico do aplicativo, no entanto, tais 
limitações técnicas e econômicas ficaram evidentes, restringindo a quantidade de 
módulos e as funcionalidades desenvolvidas. Ainda assim, o estágio de 
desenvolvimento alcançado permitiu realizar uma primeira bateria de testes com 










Visando analisar se o design instrucional do aplicativo Vecindario contribui 
para a aprendizagem da língua espanhola – mesmo ciente das limitações do 
desenvolvimento técnico – busquei testar o protótipo criado com participantes 
voluntários que estavam inseridos no contexto para o qual o APP foi projetado e 
faziam parte do público-alvo previsto. 
A realização desse teste piloto foi uma etapa importante para o 
amadurecimento técnico e pedagógico do aplicativo, uma vez que possibilitou à 
equipe investigar a interação do público-alvo com as tarefas propostas e realizar 
ajustes necessários e sugerir mudanças para a antes produção do aplicativo final53. 
Para essa situação de teste foram convidados alunos de diferentes faculdades da 
Unicamp que aceitaram ser voluntários no processo de avaliação do aplicativo. Os 
dados levantados permitiram identificar pontos específicos em que o usuário encontra 
dificuldade para realizar as tarefas no aplicativo, aspectos que atraem o seu interesse, 
bem como sugestões de melhorias. 
Como a presente pesquisa desenvolveu dois estudos empíricos de 
natureza diferente, o primeiro relativo aos aplicativos em uso e o segundo específico 
sobre o teste do Vecindario, considerei que seria mais adequado descrever o 
processo de geração de dados do segundo estudo imediatamente antes de apresentar 
a análise para facilitar uma visão mais global das questões discutidas. Assim, 
                                                 
53 A continuidade do processo de produção dependerá das condições futuras das pessoas envolvidas 
ou da atração de novos desenvolvedores que tenham interesse no projeto. Para fins da pesquisa atual, 
o teste de usuário foi importante por permitir oferecer direcionamentos mais específicos para design 
instrucional de cursos de línguas para dispositivos móveis. 
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apresentarei as escolhas metodológicas tomadas para guiar o desenvolvimento desse 
estudo, bem como os instrumentos para coleta e tratamento de dados. 
 
6.2. Opções metodológicas 
  
As opções metodológicas conduzem e delimitam o escopo, a coleta e a 
análise de dados das pesquisas. Elas são a forma proposta pela comunidade científica 
para buscar aferir a qualidade e manter a coerência entre diferentes estudos. 
Pesquisas são experiências científicas — de cunho teórico ou empírico — que buscam 
compreender, categorizar e reproduzir os fenômenos do mundo. Cientificamente, a 
opção metodológica de espectro mais amplo é a natureza da pesquisa. Em geral, 
pesquisas em Linguística Aplicada são de natureza qualitativa, uma vez que, por 
estarem relacionadas ao uso da língua, envolvem aspectos intrínsecos das pessoas, 
sendo pouco proveitoso que tais fenômenos sejam categorizados e analisados nos 
mesmos parâmetros dos dados quantitativos. De qualquer forma, é importante que as 
pesquisas de natureza qualitativa tenham parâmetros de qualidade que indiquem a 
sua validade. Assim, Lincoln e Guba (1991) apresentam como critérios relevantes 
para pesquisas qualitativas: 
 
• credibilidade, ou seja, a capacidade de os participantes da pesquisa 
confirmarem os dados apresentados; 
• transferibilidade, capacidade de se aplicar os resultados do estudo em 
outros contextos; 
• consistência, capacidade de outros pesquisadores seguirem o mesmo 
método utilizado pelo pesquisador; e 
• aplicabilidade, também chamada de confirmabilidade, é a capacidade de 




Considero relevante estabelecer critérios que permitam verificar a validade 
dos dados. Estes devem ser levados em consideração no momento de o pesquisador 
projetar como irá obter e analisar dados. No entanto, a questão da transferibilidade 
pode muitas vezes não ser viável, já que os contextos de pesquisa, por serem 
subjetivos, não são reprodutíveis em outras situações, com outros sujeitos de 
pesquisa. 
Segundo Nunan (2003), pesquisas qualitativas partem do entendimento de 
que o conhecimento é relativo e, de uma forma ou de outra, sempre estará presente 
o aspecto da subjetividade. Portanto, para o autor, os estudos holísticos não 
generalizáveis são justificáveis, ou seja, nem sempre será possível aplicar em outros 
contextos e situações os conhecimentos e resultados gerados em um determinado 
estudo. De qualquer maneira, é relevante buscar a fiabilidade dos dados 
apresentados. Uma das formas mais usuais de se atingir esse objetivo é por meio da 
triangulação de dados, que envolve a combinação de diferentes pontos de vista, 
fontes de informação, abordagens teóricas e métodos de coleta de dados, de modo a 
permitir uma visão mais holística do objeto de estudo. Segundo Coutinho (2008):  
 
Na prática da pesquisa empírica, a triangulação é muitas vezes 
usada pelo investigador não no sentido estrito de confrontar uma 
teoria, um conjunto de dados ou uma abordagem com uma 
proposta rival, mas antes como forma de conseguir uma análise 
de maior alcance e riqueza (COUTINHO, 2008, p. 10). 
 
A triangulação de dados, portanto, é uma forma de se buscar a fiabilidade 
dos dados em pesquisas de natureza qualitativa. Nessa pesquisa, vou realizar a 
triangulação de dados conforme procedimentos apresentados adiante. 
Considerando a natureza qualitativa dessa pesquisa, identifiquei que a 
metodologia de estudo de caso seria a mais adequada para buscar respostas às 
questões propostas nesse estudo. Metodologia é, portanto, o recurso utilizado para 
definir os caminhos que serão adotados ao longo do processo da pesquisa. Cada 
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caminho é organizado segundo diversos métodos para coleta e interpretação de 
dados. Segundo Cohen et al. (2000), a metodologia da pesquisa descreve e analisa 
tais métodos, “jogando luz sobre suas limitações e recursos, esclarecendo os seus 
pressupostos e as consequências, relacionando as suas potencialidades para a zona 
de crepúsculo nas fronteiras do conhecimento” (COHEN et al., 2000, p. 45). Nesse 
sentido, selecionar uma metodologia coerente com os métodos de coleta e 
interpretação de dados é relevante para garantir que os dados coletados serão válidos 
para buscar as respostas às questões propostas. 
No estudo em questão, examinei aplicativos para dispositivos móveis 
digitais para ensino de línguas estrangeiras, sob a luz de um conjunto de aspectos 
que compõem o ensino contemporâneo de línguas. A partir dessa análise, proponho 
um design para aprendizagem de línguas por mobile learning ajustado ao contexto 
atual e às possibilidades que as tecnologias digitais permitem explorar. Considerando 
a sua especificidade e a situação imbricada do objeto de estudo com o contexto em 
que se insere, a metodologia de pesquisa selecionada foi o estudo de caso. Segundo 
Yin (2001), tal metodologia pode ser considerada a mais adequada para pesquisar 
esse tipo de situação porque "trata de uma investigação empírica que investiga um 
fenômeno contemporâneo dentro de seu contexto da vida real. Isso se dá 
especialmente quando os limites entre o fenômeno e o contexto não estão claramente 
definidos. Na proposta dessa tese, o contexto compõe o objeto de estudo e separar 
um do outro tornaria o objeto de estudo artificial e, possivelmente, traria prejuízos para 
a compreensão do fenômeno como um todo. 
De modo a propor uma forma de estruturação de estudos de caso, Yin 
(idem) destaca os cinco aspectos mais relevantes dos projetos de pesquisa segundo 
essa metodologia: as questões de pesquisa; os objetivos; a unidade de análise; a 
lógica que une os dados às proposições; e os critérios para interpretar as descobertas. 
O próprio autor reconhece a dificuldade em desenvolver os dois últimos aspectos 
apresentados. Gil (2009) argumenta que Yin propõe uma metodologia de estudo de 
caso baseada em princípios positivistas, sinalizando critérios estatísticos para 
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comprovação de validade da pesquisa. De acordo com Gil (idem), esse ponto de vista 
restringe as pesquisas desenvolvidas segundo a metodologia de estudo de caso. 
Outrossim, pesquisas realizadas sob a forma de estudos de caso podem buscar a 
objetividade de outras formas. Por exemplo, Gil (ibid.) afirma que a objetividade deve 
estar na atitude do pesquisador, que deve buscar atuar de acordo com princípios 
científicos: 
o que se propõe aos pesquisadores empenhados na elaboração 
de estudos de caso é que reconheçam suas limitações no estudo 
de caso em relação à objetividade e que busquem meios para 
contorná-la. Desde que, é claro, não adotem antecipadamente 
uma postura mais voltada para a intersubjetividade, como 
ocorre, por exemplo, com os pesquisadores que se dispõem a 
realizar uma pesquisa fenomenológica (GIL, 2009, p. 33). 
 
Para o autor, o estudo de caso pode ser definido pela identificação das 
suas principais características: trata-se de um delineamento de pesquisa, logo, não 
deve ser confundido com método de coleta de dados; considera o fenômeno como 
uma unidade, sendo estudado como um todo; busca investigar fenômenos 
contemporâneos, embora podendo considerar aspectos históricos; considera que 
fenômeno e contexto compõem uma única coisa; estuda o fenômeno em 
profundidade, considerando as suas particularidades na utilização de múltiplos 
instrumentos de coleta de dados que representam a sua individualidade e 
complexidade. Essas características representam a complexidade e inter-relação de 
aspectos internos ao estudo de caso. Essa capacidade de permitir uma observação 
de natureza holística (GIL, 2009, p. 16) torna o estudo de caso adequado para a 
investigação das questões propostas nessa pesquisa.  
Eesse estudo é delineado pela identificação de um problema na educação 
linguística contemporânea – o desenvolvimento de softwares aplicativos considerando 
uma visão de língua segmentada e uma visão de ensino behaviorista – a ser 
aprofundado e pela proposta de uma possível solução para algumas situações em 
que esse problema ocorre. Dada a relação imbricada entre problema estudado e 
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solução proposta, o fenômeno pode ser considerado como uma unidade não divisível 
e profundamente relacionada ao contexto em que se insere. Para investiga-lo com 
profundidade, foram utilizados diferentes instrumentos para coleta de dados, tais 
como questionários e entrevistas, de modo a observar a interrelação entre os aspectos 
inerentes ao caso. A pesquisa retomou brevemente o histórico do uso de tecnologias 
computacionais no ensino de línguas para contextualizar o fenômeno contemporâneo 
do ensino de línguas por dispositivos digitais móveis e discutir questões como a 
continuidade do uso de metodologias de ensino que já não atendem às necessidades 
dos aprendizes no contexto atual mesmo em propostas de ensino que se inserem 
nesse novo cenário tecnológico.  
A natureza exploratória dos estudos de caso vem ao encontro dessa 
pesquisa, uma vez que, mais do que uma resposta definitiva para o problema 
proposto, busca-se obter uma visão mais acurada do problema. Segundo Gil (2009, 
p. 49), “Esta modalidade de delineamento é recomendada quando o tema escolhido 
foi pouco explorado ou se pretende abordá-lo sob novos enfoques”. De forma a 
detalhar o caso em estudo, a seguir serão apresentadas as etapas da pesquisa, os 
participantes envolvidos, bem como as formas de coleta e tratamento de dados. 
 
6.3. Desenvolvimento da pesquisa 
 
Conforme apresentado anteriormente, defendo que as tecnologias digitais 
móveis podem contribuir para a aprendizagem de línguas estrangeiras. No entanto, 
para que essa aprendizagem seja mais efetiva, é importante atentar para a forma 
como tais tecnologias são utilizadas em contextos pedagógicos. De modo a verificar 
in loco essa questão, após a análise bibliográfica que permitiu elencar os elementos 
da visão de língua contemporânea e identificar o estado atual de uso das tecnologias 
digitais móveis para o ensino de línguas, a pesquisa empírica foi organizada em quatro 
fases, apresentadas a seguir. 
  
219 
6.3.1. Primeira fase: análise de aplicativos 
 
Em um primeiro estudo empírico, conforme apresentado no capítulo 4, 
analisei dez aplicativos de ensino de línguas estrangeiras disponíveis na loja de 
aplicativos Google Play54 (2016), do sistema operacional Android, sob o ponto de vista 
linguístico e didático. Utilizei como critério de seleção dos softwares aplicativos a 
quantidade de downloads informada pelo Google na sua loja de aplicativos. Selecionei 
aspectos relevantes nos estudos teóricos de educação linguística contemporânea 
(capítulo 2) e ALADIM (capítulo 3) de modo a observar as questões didáticas e 
linguísticas de cada aplicativo observado e organizei tais aspectos em um guia de 
análise (disponível no ANEXO I). 
 Com os aplicativos selecionados e o guia de análise definido, realizei uma 
observação sistemática. Segundo Gil (2009, p.73), “Neste plano, o pesquisador 
estabelece o que deve ser observado, em que momentos, bem como a forma de 
registro e organização das informações”. A intenção era atuar como usuária, 
realizando as atividades sob ponto de vista de um aprendiz brasileiro de línguas 
estrangeiras. Os dados encontrados foram tabulados e analisados, apontando os 
aspectos críticos e desejáveis relacionados à educação linguística contemporânea 
nas propostas de ensino de espanhol por dispositivos móveis. 
 
6.3.2. Segunda fase: elaboração de design do aplicativo Vecindario  
 
Considerando esse cenário, a pesquisa empírica entrou na segunda fase, 
em que elaborei a proposta de design instrucional de um aplicativo para ensino de 
espanhol como língua estrangeira segundo uma visão de língua contemporânea. 
Nessa etapa, atuei como conteudista55, definindo o currículo e escrevendo o conteúdo 
                                                 
54 Disponível em: https://play.google.com 
55 Responsável pelo delineamento curricular e pela elaboração de conteúdos, atividades e avaliações 
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e os exercícios de cada tópico do curso, e como designer educacional — ou designer 
instrucional56 — ao elaborar o projeto didático do aplicativo, conforme será 
apresentado posteriormente.  
O roteiro das telas do aplicativo foi organizado em um storyboard, 
instrumento, que, segundo Filatro (2004), tem a função de informar os conteúdos a 
serem apresentados de forma visual e com indicações técnicas para a equipe de 
produção. Esse instrumento foi validado por um programador, especialista em 
experiência de usuário (user experience, ou UX), que sinalizou aspectos relevantes 
que devem ser considerados em relação ao design e à navegabilidade do aplicativo. 
Tal instrumento, apresentado no capítulo 5, foi a referência para os programadores 
elaborarem o protótipo do software aplicativo Vecindario. As estratégias de 
aprendizagem projetadas, bem como os recursos elaborados para apoiar a 
aprendizagem da língua foram relatados junto à apresentação de cada tópico do APP. 
 
6.3.3. Terceira fase: desenvolvimento técnico do aplicativo Vecindario 
 
Com a proposta de design definida, a terceira fase da pesquisa consistiu 
em desenvolver tecnicamente o protótipo do aplicativo. A proposta foi discutida com 
um grupo de pesquisadores do Instituto de Computação da Unicamp, que colaborou 
na definição dos parâmetros técnicos da produção e desenvolveu um protótipo do 
aplicativo Vecindario. Essa etapa também está descrita no capítulo 5. 
                                                 
que levem o aluno a alcançar os objetivos estabelecidos para o curso. Esse profissional costuma atuar 
em conjunto com o designer instrucional na definição das estratégias mais adequadas para cada etapa 
do curso, de acordo com as características dos alunos, os objetivos pedagógicos e as tecnologias 
disponíveis. 
56 Terminologia adotada para designar o profissional, usualmente da área de educação ou 
comunicação, que projeta a experiência que o aluno terá ao navegar por um curso. Para tanto, o 
designer elabora uma matriz instrucional e, com um roteiro escrito por um professor conteudista, projeta 
os possíveis percursos que o aluno irá realizar ao navegar pelo curso. A Classificação Brasileira de 
Ocupações do Ministério do Trabalho e Emprego considera Designer Instrucional e Designer 
Educacional como nomes similares para a mesma função (Disponível em: <http://www.mtecbo.gov.br/> 
Acesso em: 03/09/2016). Portanto, adotarei ambas como terminologias similares. 
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6.3.4. Quarta fase: aplicação do protótipo em turma piloto 
 
Após essa etapa, na quarta fase, foram selecionados oito alunos 
universitários brasileiros como voluntários para experimentar o aplicativo como 
usuários aprendizes de espanhol como língua estrangeira57. Considerando a 
complexidade do desenvolvimento da pesquisa empírica e a necessidade de analisar 
tal experiência de forma apurada, foram elaborados diferentes instrumentos para 
coleta e tratamento de dados. Para a experiência piloto, os voluntários foram 
recrutados por meio de e-mail divulgado nas listas de alunos de graduação de 
algumas faculdades da Unicamp. Os participantes interessados poderiam escolher 
entre duas formas de participação: realização do curso on-line pelo seu próprio 
dispositivo móvel, nos horários e locais de sua conveniência; ou realização do curso 
presencialmente, com a utilização da metodologia Think Aloud (SANZ et al., 2009, 
BOWLES, 2010). Nessa metodologia, o participante deve verbalizar em voz alta os 
seus pensamentos enquanto participa da atividade. Com o uso do Think Aloud (TA), 
busquei identificar a percepção dos usuários em relação à navegabilidade, 
especialmente em relação à facilidade de uso e identificação de informações e 
também buscando entender a lógica de percurso escolhido pelos usuários, de modo 
a torná-la mais simples e intuitiva. Com essa metodologia, também é possível 
identificar a compreensão das tarefas solicitadas e das amostras de língua oferecidas. 
Em ambos casos, após a experiência eram realizadas entrevistas que 
tinham por objetivo obter dados mais concretos a respeito da usabilidade do aplicativo 
e da aprendizagem da língua espanhola pelos participantes. Também foi realizada 
observação dos percursos realizados pelos sujeitos na utilização do aplicativo, 
rastreados pelo site Google Analytics, de modo a triangular os dados obtidos com as 
outras metodologias. A pauta das entrevistas com os voluntários da turma piloto do 
                                                 
57 Esse estudo foi submetido e aprovado pelo comitê de ética da Unicamp e encontra-se na Plataforma 
Brasil, base nacional e unificada de registros de pesquisas envolvendo seres humanos do Ministério 
da Saúde, conforme documento apresentado no apêndice da tese. 
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aplicativo foi norteada pelas questões apresentadas no ANEXO III e a análise de 
dados encontra-se no capítulo 7.  
 
6.4. Etapas do estudo piloto 
  
6.4.1. Recrutamento de participantes para o piloto 
 
Os participantes foram recrutados por um chamado por e-mail. Após o 
recebimento dessa mensagem, o voluntário interessado deveria acessar o site58 
indicado, apresentado na figura a seguir, com informações de esclarecimento e termo 
de consentimento antes de iniciar a sua participação (VECINDARIO, 2017). 
 
Figura 55 - Site para convite de participantes do Vecindario 
Fonte: Vecindario, 2017 
 
                                                 
58 Disponível em: <https://sites.google.com/site/projetovecindario/>. Acesso em: 19/01/2017. 
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Primeiramente, o candidato deveria escolher se preferiria participar do 
grupo 1 (on-line) ou do grupo 2 (presencial). A seguir, deveria responder um 
questionário on-line que visava averiguar experiência prévia ou não com uso de 
telefones celulares para aprender línguas estrangeiras (conforme ANEXO V). Caso o 
usuário escolhesse a forma on-line, após responder o questionário, deveria instalar o 
aplicativo no seu celular e iniciar o seu uso. Após cerca de 10 dias, era agendada uma 
entrevista por telefone para levantar dados referentes à sua experiência (pesquisa de 
opinião). Caso escolhesse o grupo 2, deveria agendar data e horário para a sua 
participação na própria universidade. Na situação de teste, era solicitado que usasse 
o aplicativo empregando a técnica de pensar em voz alta (Think aloud). No fim da 
experiência, era realizada uma entrevista com as mesmas questões da pesquisa de 
opinião respondida pelo grupo 1. O percurso que foi seguido está representado 
graficamente no fluxograma que segue: 
 
Figura 56 - Fluxograma de participação na turma piloto 




Dessa forma, foi possível gerar diferentes tipos de dados: 
 
• Domínio prévio de língua estrangeira e familiaridade com tecnologia; 
• Dados de navegação do grupo 1; 
• Dados obtidos através da metodologia TA do grupo 2; 
• Avaliação de satistação de usuário com participantes dos grupos 1 e 2. 
 
 A geração de registros de diferentes naturezas foi importante para permitir 
a triangulação de dados e oferecer mais embasamento para inferências e construção 
de hipóteses explicativas. 
 




Para os usuários do grupo 1, a proposta de uso do aplicativo foi deixada 
livre e os participantes puderam escolher dias e horários de sua conveniência, cientes 
de que, após um certo período, dariam a sua opinião a respeito da experiência em 
entrevista por telefone. No entanto, além dos dados coletados nessa entrevista, 
projetamos o aplicativo para permitir um rastreamento do percurso de navegação do 
usuário durante o seu uso. Isso foi possível com uso do site Google Analytics, que 
gera um relatório de acessos por usuário. Esse documento pode ser exportado em 
forma de uma planilha e os dados que oferece permitem o pesquisador identificar o 
percurso de acesso a telas adotado pelo usuário. Na planilha que segue, ilustro o 
percurso parcial dos acessos de um participante específico, identificado como 
Participante 4. É importante ressaltar que, no total, a planilha gerada para esse 




Nome da tela59 
 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:47 GMT-02:00 2016][Menu3ModulosActivity][onCreate] 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:47 GMT-02:00 2016][Menu3ModulosActivity][onResume] 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:47 GMT-02:00 2016][Menu3ModulosActivity][onStart] 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:48 GMT-02:00 2016][LoginActivity][onStop] 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:48 GMT-02:00 2016][Menu3ModulosActivity][onCreateOptionsMenu] 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:01 GMT-02:00 2016][Empezar1Activity][onCreate] 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:01 GMT-02:00 2016][Empezar1Activity][onResume] 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:01 GMT-02:00 2016][Empezar1Activity][onStart] 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:02 GMT-02:00 2016][Empezar1Activity][onCreateOptionsMenu] 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:02 GMT-02:00 2016][Menu3ModulosActivity][onStop] 
Figura 57 - Registro de acessos de um usuário do aplicativo Vecindario 
Fonte: Google Analytics, 2017 
 
Para análise do uso do APP pelo grupo 1, portanto, foram interpretados os 
dados de registro de acesso ao aplicativo por meio do site Google Analytics e os dados 




Os usuários do grupo 2 participaram individualmente em uma sala do IC 
previamente agendada. Nessa sala, o usuário navegava e realizava as atividades do 
Vecindario em um telefone celular que capturava em vídeo toda a movimentação que 
ele realizava na tela do aplicativo. Em outro aparelho, um iPod, era gravado o áudio 
do ambiente, tornando possível registrar as falas do participante. Essa forma de 
registro gerou algumas dificuldades para a transcrição de dados, já que as falas e as 
ações do participante precisaram ser posteriormente sincronizadas em um software 
                                                 




de edição de vídeo e transcritas em uma tabela que registrava paralelamente a fala 
do usuário e a descrição da tela. Essa estratégia de transcrição gerou arquivos 
bastante extensos, com uma média de 14 laudas60 cada, conforme o exemplo a 
seguir: 
 
Tabela 9 - Exemplo de transcrição de dados da entrevista do participante 7 
com a metodologia Think Aloud 
TEMPO TELA AÇÃO TRANSCRIÇÃO 
26:33 Una palabra 5 Lê a apresentação da tela em 
voz alta. 
Assiste o vídeo. 
Pausa. Aciona a legenda em 
espanhol. Recomeça o vídeo. 






Arrasta o dedo da direita pra 
esquerda sobre a tela. 
P7: Tiene algunas reglas 
especiales. Tá bom. 
 
P7: Ah, eu voltei pra 
pergunta 1.  
 
 
P7: É o DE Peru que 
seria DEL? 
PE: Exatamente 
P7: Yo soy de La Paz. 
27:40 Una palabra 6 Lê em silêncio 
 
 
Arrasta o dedo da direita pra 
esquerda sobre a tela. 
 
P7: Perú y no EL Perú. 
La Paz. 
27:57 Una palabra 7  
 
 
Arrasta o dedo da direita pra 
esquerda sobre a tela. 
P7: Yunas ou unas? 
PE: Unas. 
P7: Unas. 
                                                 
60 Considerando uma lauda de 1200 caracteres sem espaço. 
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Entendo que a interpretação desses dados deve ser bastante cuidadosa, 
uma vez que se trata da percepção individual de cada usuário e a presença do 
pesquisador pode influenciar algumas das suas ações. A minha presença na situação 
de teste também acabou influenciando a experiência, já que o meu envolvimento com 
o processo me levou a chamar a atenção do participante para funcionalidades que 
passaram despercebidas. Feita essa ressalva, entendo que essa estratégia de coleta 
de dados é válida, já que tanto as perguntas do usuário como as necessidades de 
intervenção do desenvolvedor mostram questões que precisam ser consideradas no 
design no aplicativo, tanto na parte de conteúdo quanto na parte técnica. 
 
Pesquisa de opinião 
 
Conforme mencionado, ao final de cada experiência, foi realizada uma 
entrevista, por telefone (grupo 1) ou presencial (grupo 2), de forma a registrar a opinão 
dos usuários a respeito do aplicativo (ver roteiro da entrevista no ANEXO III). Essa 
entrevista foi útil para coletar sugestões dos próprios usuários sobre melhorias que 
precisavam ser implementadas. 
 
6.5. Reflexões parciais 
 
Em suma, o presente estudo de caso está inserido em um contexto de 
pesquisa qualitativa, buscando observar o objeto de maneira holística, mas com 
atenção à triangulação dos dados levantados a fim de que possam ser identificados 
aspectos possíveis de ser replicados em experiências futuras de ALADIM.  
De modo a dar continuidade ao estudo empírico, no capítulo a seguir irei 
apresentar a análise de dados coletados durante a experiência piloto de uso do 








É importante levar-se em consideração que a discussão que segue foi 
realizada em cima de um protótipo. A complexidade técnica envolvida no 
desenvolvimento de um aplicativo, que busca seguir caminhos novos, é extremamente 
complexa e nem sempre, como professores de língua, entendemos esse lado do 
processo de desenvolvimento de um software educacional. O protótipo criado permitiu 
materializar algumas das ideias propostas no capítulo 5, mas nem todos os problemas 
técnicos puderam ser contornados durante o período do estudo. Mesmo assim, o 
protótipo criado foi suficientemente complexo para permitir testes preliminares de 
usuário e apontar diretrizes tanto para melhoria do Vecindario como para a criação 
de outros aplicativos para mobile learning, em geral, e para aplicativos voltados para 
ensino de língua, em particular. 
 
7.2. Descrição de dados  
 
7.2.1. Comentários gerais sobre dados inesperados: acesso do APP 
em diferentes países 
 
Uma vez lançado na loja de aplicativos Google Play, o aplicativo 
Vecindario foi instalado e utilizado por pessoas de diversas partes do mundo. Esse 
fato fugiu ao controle e à proposta inicial do grupo de pesquisadores e 
desenvolvedores. Apesar de não estar previsto inicialmente realizar a análise dessas 
informações, considero relevante trazer esses dados, uma vez que dá uma dimensão 
do alcance dos softwares aplicativos para dispositivos móveis. Por meio da ferramenta 
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Google Analytics foi possível levantar o número de pessoas que fizeram uso do 
aplicativo disponibilizado on-line para a situação de teste: 
 
 
Figura 58 - Visão geral do aplicativo Vecindario 
Fonte: Google Analytics, 2017 
 
A figura indica que 50 usuários fizeram download do aplicativo. 
Desconsiderando os três desenvolvedores do projeto, que também fizeram download 
para testes, é possível inferir que 47 pessoas diferentes fizeram download do 
aplicativo pelo site Google Play61. Foram registradas 294 sessões. Uma sessão 
representa um período de tempo que o usuário utilizou o aplicativo e realizou um 
conjunto de ações. Cada sessão durou uma média de 9 minutos e 20 segundos. Pode-
se inferir, por essas informações, que esse é o tempo médio que um usuário leva para 
realizar um tópico do aplicativo. 
                                                 
61 É importante registrar um conflito de resultados: o site de desenvolvedor Google Web Developer 
aponta que foram realizadas 30 instalações do aplicativo (conforme ANEXO X). Uma hipótese para 
justificar esse fato está em que, além da loja de aplicativos Google Play, existem outros sites que 
automaticamente publicam (sem autorização) os aplicativos. Essas lojas, não oficiais, de algum modo 
obtêm o software original e colocam em seu site para download, sem autorização dos autores. Como 
o aplicativo é o mesmo, o processo de funcionamento é também o mesmo, devendo os usuários 
procederem para realizar login pelo Facebook da mesma forma e tendo o seu acesso registrado pelo 
Google Analytics. Isso explicaria o fato da loja Google Play indicar que foram realizados 30 downloads, 




Ainda sobre a figura 57, o gráfico lateral direito traz informações a respeito 
dos usuários que retornaram ao aplicativo após o primeiro acesso (“Usuários que 
retornaram”) e usuários que acessaram o APP apenas uma vez e nunca mais voltaram 
(“Novos usuários”). A seguir são apresentados dados de usuários ativos desse grupo. 
 
 
Figura 59 - Gráfico de usuários ativos 
Fonte: Google Analytics, 2017 
 
 O Google Analytics considera usuário ativo aquele que acessa o APP 
todos os dias, sem exceção. Nesse gráfico, é possível observar o fluxo de acessos 
por dia. Os picos de acesso coincidem com as datas de envio do e-mail convidando 
os participantes para a pesquisa. No entanto, é relevante observar que os dados 
representados não se limitam aos alunos da Unicamp, convidados para participar do 
piloto. A figura a seguir representa diferentes locais do mundo desde os quais o 






Figura 60 - Acesso de usuários do Vecindario por país 
Fonte: Google Analytics, 2017 
 
 
Isso mostra que, uma vez que o aplicativo foi disponibilizado no site Google 
Play, já não foi possível ter controle sobre quem iria acessá-lo. A figura anterior pode 
ser resumida no quadro a seguir, que indica que pessoas de diferentes países do 
mundo instalaram o Vecindario. O quadro indica, também, que os usuários da Rússia, 
Angola e Itália instalaram, mas não visualizaram as telas do aplicativo. Esse fato pode 
ter acontecido pela solicitação inicial do APP ao usuário de realizar login pelo 
Facebook. Essa etapa intimida possíveis violadores e robôs, que não conseguem ir 
além dessa tela, por não realizar o login solicitado na rede social. Sendo assim, 
considero que, além da funcionalidade de registro do percurso de acesso do usuário, 
a solicitação de login pelo Facebook mostrou-se também como uma importante 












Russia 149 0 0,00 411,23 
Brazil 135 20982 155,42 758,87 
Colombia 4 623 155,75 227,25 
China 2 12 6,00 0,00 
United States 2 12 6,00 0,00 
Angola 1 0 0,00 0,00 
Italy 1 0 0,00 0,00 
 
294 21629 73,57 559,97 
Figura 61 - Quadro de acesso de usuários do Vecindario por país 
Fonte: Google Analytics, 2017 
 
 O quadro a seguir, chama atenção para o fato de alguns acessos terem 
sido realizados por aparelhos de marcas que não possuem o sistema operacional 
Android, como na linha 2 (Apple): 
 
MARCA DO DISPOSITIVO MÓVEL SESSÕES PORCENTAGEM DE SESSÕES 
1. Samsung 95 43,58% 
2. Apple 71 32,57% 
3. Motorola 23 10,55% 
4. (not set) 15 6,88% 
5. LG 10 4,59% 
6. Google 2 0,92% 
7. Asus 1 0,46% 
8. Quantum 1 0,46% 
Figura 62 - Marca dos aparelhos utilizados para acessar o aplicativo Vecindario 
Fonte: Google Analytics, 2017 
 
Em busca de respostas para esse resultado imprevisto, identificamos nos 




• Aqueles que acessaram as telas do APP (ver gráfico no ANEXO XI).  
• Aqueles que acessaram a tela inicial no GooglePlay e as telas do APP (ver 
gráfico no ANEXO XII). 
 
Desses dois grupos, o primeiro contempla – como esperado – apenas 
usuários de celulares com Android e o segundo inclui usuários que utilizaram o celular 
iPhone, com sistema operacional iOS. Em princípio isso não seria possível, já que o 
aplicativo deveria estar disponível apenas para aparelhos com sistema operacional 
Android. Uma hipótese explicativa para essa questão é que os usuários tenham 
acessado o site Google Play pelo navegador de internet do celular. 
 
7.2.2. Descrição do perfil dos usuários no estudo piloto 
 
Para construir o perfil dos usuários do estudo piloto levei em consideração 
os dados obtidos na entrevista e os dados de navegação no aplicativo. Essa análise 
permite repensar a questão teórica tão ressaltada da ubiquidade de uso de celulares 
para estudo. Pelo menos em relação aos dados que analisei, o uso do aplicativo foi 
muito mais concentrado do que fragmentado, como discutirei em mais detalhes a 
seguir.  
Os participantes desse estudo piloto eram alunos de 6 cursos de 
graduação: Letras, Engenharia agrícola, Pedagogia, Física, Estatística e Matemática. 
Todos declararam possuir um telefone celular tipo smartphone que não era utilizado 
de forma compartilhada com outras pessoas, 75% eram pré-pagos e 25% pós-pagos. 
Todos declararam utilizar o smartphone diariamente, conectado por WiFi. O principal 
local de acesso à internet para 75% é a própria casa e 50% declarou utilizar tablet ou 
smartphone em sala de aula. 
Sobre o uso de redes sociais, 87% utiliza o Facebook, mas alguns 
declararam utilizar também as redes sociais Instagram (50%), Snapchat (37%), Twitter 
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(25%) e Pinterest (25%). Com relação à participação em algum curso on-line, 62% já 
realizou algum curso on-line, sendo que em 37% dos casos eram cursos de idiomas. 
A respeito do conhecimento prévio de línguas estrangeiras, todos estudaram 
anteriormente alguma língua como inglês (75%), italiano (37%) francês (37%) e 
alemão (12%) e 25% já tinha estudado espanhol anteriormente.  
Uma das características relacionadas ao mobile learning, conforme discuti 
no capítulo 3, é a possibilidade de o usuário acessar o conteúdo educacional via 
aplicativo quando quiser e em qualquer lugar. Isso não ocorreu no caso dos 
participantes do grupo 1 que acessaram o aplicativo em situação cotidiana. O registro 
de acesso mostra acessos rápidos, de menos de 1 minuto, que podem ser 
interpretados como mera verificação do aplicativo, e acessos mais longos, que podem 
ser interpretados como momentos de estudo. Esses momentos de estudo variaram 
de 1 a 15 minutos. 
Em vários casos os participantes realizaram diversos acessos em um 
mesmo dia e, no geral, concentraram os acessos em poucos dias. Nenhum 
participante acessou o aplicativo diariamente por um período de dias consecutivos 
(ver ANEXO VII). O participante 4, por exemplo, realizou todas as atividades em 2 
dias, totalizando 34 minutos e 25 segundos. No entanto, esses dados não são 
suficientes para inferir se tal fato aconteceu pelos participantes estarem inseridos no 
contexto de uma pesquisa acadêmica ou se esse é um comportamento comum em 
usuários de aplicativos de ensino de línguas. Essa é uma questão para ser melhor 
estudada em pesquisas futuras, mas merece um alerta porque a aprendizagem de 
língua requer prática constante e realizar todas as atividades em uma única vez não 
favorece a aquisição. 
 
7.3. Análise de dados 
 
Na apresentação da análise, optei por agrupar as questões em três grandes 
categorias: técnicas, design de layout e pedagógicas. Um grande desafio para 
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professores de língua desenvolverem aplicativos é, certamente, a dependência 
existente em relação a ferramentas técnicas. Grande parte das ferramentas de autoria 
disponibilizadas na atualidade favorece tarefas mais mecânicas, que não condizem 
necessariamente com a escolha pedagógica do designer educacional. Um estudo 
como o que foi realizado no capítulo 5, permite apontar algumas questões que 
precisam ser levadas em consideração na definição do design e esse destaque pode 
auxiliar professores na busca de ferramentas na web que sejam mais adequadas às 
suas metas de criação. No entanto, como essas ferramentas nem sempre têm a 
flexibilidade de uso e a sofisticação técnica esperada, a alternativa mais desafiadora 
é desenvolver a interaface de navegação e gráfica desde o início. Tal fato demanda 
contar com auxílio técnico especializado e a experiência desse aplicativo mostrou que 
requer muito mais trabalho do que inicialmente previsto. Essa interação entre 
docentes e técnicos pode também ser útil para mostrar para equipes técnicas algumas 
demandas e parâmetros que precisam ser considerados em ferramentas de autoria 
para cursos específicos de línguas. 
 
7.3.1. Questões Técnicas 
 
Como qualquer aplicativo, o teste de usuário revela problemas de ordem 
técnica que só podem ser de fato constatados em situações concretas de uso. Na 
situação de teste do Vecindario, o problema técnico mais importante detectado foi 
relativo à tecnologia touchscreen, que é necessária em aplicativos de celular. No 
tópico La palabra, por exemplo, esperava-se que o aprendiz arrastasse com o dedo 
os artigos para posicionar no espaço vazio do diálogo, que, na tela de celular, 
demanda uma precisão muito grande. Essa precisão não foi alcançada no design do 
protótipo. Mais especificamente, ao tentar arrastar a palavra para a lacuna indicada, 
o aprendiz acionava outros espaços na tela e o aplicativo retrocedia automaticamente 
a várias páginas anteriores. O problema aconteceu tanto com participantes do grupo 
1 (exemplos 1 a 4) como do grupo 2 (exemplos 5 e 6). No caso específico do grupo 2, 
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o registro da gravação da metodologia Think Aloud permitiu detalhes mais específicos 
do que as avaliações a posteriori coletadas durante a entrevista do grupo 1. Os dados 
que seguem mostram dois problemas práticos que podem ser decorrentes desse tipo 
de dificuldade: o aluno desiste da tarefa ou fica inseguro por acreditar que é problema 
dele e não do aplicativo.  
 
Exemplo 1  
P2/G1: O que eu achei um pouco estranho do aplicativo foi a 
interface mesmo. Porque eu não sei se isso é problema do meu 
celular ou não, mas algumas vezes falhava de clicar na tela. E, 
principalmente no primeiro módulo, tinha um exercício que você 
tinha que marcar os verbos. O meu celular, precisava clicar em 
cada verbo pelo menos umas quatro vezes, eu não conseguia 
selecionar, não sei porque. 
Exemplo 2  
P4/G1: Eu tive um problema que, naqueles exercícios de puxar 
a palavra, sabe? Às vezes eu puxava e voltava pra tarefa 
anterior. Por causa do touch. Isso aconteceu várias vezes. 
Exemplo 3 
P5/G1: A única coisa é que o jeito de rolar as atividades que 
você desliza, da direita pra esquerda. Às vezes você tá fazendo 
alguma coisa e, por exemplo, desliza da página e volta ao 
contrário a página e você perde todo o progresso que você tinha 
obtido ali. Isso eu achei bem ruim, porque eu fiz isso várias 
vezes, daí eu tive que responder as mesmas atividades várias 
vezes. Porque eu batia o dedo e voltava na atividade. 
Exemplo 4 
P7/G2: Ele voltou umas três vezes até eu acertar tudo. 
PE: Na parte dos artigos? 
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P7/G2: É. Mas na hora que eu acertei, ele foi.  
Exemplo 5  
P7/G2: Aiii. Tá voltando de novo! É de propósito? 
PE: E aí, o que você faz? 
P7/G2: Eu te pergunto, se é de propósito. 
PE: Não, não é de propósito. 
P7/G2: Ah, eu tenho que colocar tudo de volta... Vou tentar mais 
uma vez. Se ele decidir que ele quer me trazer pra cá de novo, 
eu desisto. Talvez ele queira que eu passe tudo pra eu não 
esquecer. Ou não! 
Exemplo 6 
PE: O quê que tá acontecendo? 
P8/G2: Não tá encaixando. Mas não tá encaixando porque... ele 
só encaixa quando acerta? Não, ele encaixa errado, né? 
(minutos depois) 
P8/G2: Voltei tudo? Toda hora eu erro. 
 
Como a tela digital não tem a mesma materialidade do impresso, é 
importante também o aprendiz ter alguma referência sobre o fim das atividades. Na 
concepção original do aplicativo havia sido previsto que, ao fim da tarefa, o aluno seria 
redirecionado ao menu de tópicos. No entanto, na construção do protótipo, não foi 
possível implementar essa alternativa antes da situação do teste. Os dados mostram 
que esse tipo de recurso é importante, porque alguns usuários de fato sentiram-se 
frustrados no final da tarefa por não ter essa indicação.  
 
Exemplo 7 
P7/G2: Tá bom. E agora? 
PE: O que você faria? 
P7/G2: Eu tava indo pra frente antes. Eu iria pra frente de novo, 
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mas não funcionou. Então eu vou pra trás... E eu volto pro menu. 
Exemplo 8 
P8/G2: Enquanto eu não ouvir todas ele não vai mudar, é isso? 
PE: É... Quando você não quiser mais ver, você volta. 
P8/G2: Entendi. Ele não vai pra frente? 
PE: Não, não vai pra frente. 
P8/G2: Hum... 
 
Durante a revisão teórica da pesquisa, a questão de gamificação foi 
apontada como uma alternativa de motivação para estudos on-line. Por esse motivo, 
ela foi inserida no design instrucional do aplicativo. Dada a complexidade para se 
desenvolver a programação de mecanismos de gamificação, não foi implementado 
esse recurso no protótipo. Os dados de teste revelam que os usuários têm 
expectativas de fato em relação a tal tipo de recurso. Alguns, inclusive, fizeram 
sugestões baseadas em suas experiências com aplicativos educacionais e games 
visando melhorar a qualidade do Vecindario. 
 
Exemplo 9 
P2/G1: Talvez se você conseguisse fazer, sei lá, uma 
pontuação, uma estrelinha, qualquer coisa assim só pra você 





P6/G1: Mas tentar, sei lá, dar um pouco de arte, talvez. Eu acho 





As falhas de funcionamento de alguns arquivos de áudio também foram 
identificadas na realização das tarefas. Por razões técnicas não compreendidas 
durante os testes, aparentemente alguns áudios do APP, em um primeiro uso 
funcionam corretamente e, em outras ocasiões, deixam de funcionar. Essa é uma 
questão para ser melhor investigada em pesquisas técnicas.  
 
Exemplo 11 
P2/G1: “Sopa de palavras”, quer dizer, eu acho que era, pra ouvir 
a pronúncia de diferentes tipos de letras e coisas do tipo, alguns 
dos áudios não funcionaram. Os áudios principais de cada tipo 
de pronúncia, funcionavam, mas os secundários de outros 
exemplos de palavras que envolviam o fonema, não 
funcionaram todos eles. Eu acho que os últimos três da página 
da página, não funcionaram nenhum, nenhuma das alternativas. 
 
7.3.2. Questões de design de navegação e de layout  
 
No design pedagógico, busquei formas de que o acesso aos diferentes 
tópicos fosse livre, dando mais autonomia e liberdade ao usuário do que em propostas 





Figura 63 - Tela Menu de Módulos 
Fonte: Vecindario, 2017b 
  
No entanto, o percurso dentro do tópico foi concebido de forma linear. Por 
exemplo, as telas foram organizadas seguindo a sequência: conteúdo – exercícios. 
Durante o processo de análise, constatei que o aprendiz sente necessidade de rever 
aspectos do conteúdo durante a realização de exercícios específicos e o fato de ter 
que voltar linearmente interrompe o processo de reflexão no qual está imerso. Essa 
dificuldade gera desengajamento do aprendiz, o que aponta para a necessidade de 
um acesso mais dinâmico através de uma estrutura em rede ou um menu de fácil 
acesso que permita voltar com facilidade a partes específicas do material. Os 








PE: Então outras bolinhas, cada uma com um pouquinho de 
conteúdo? 
P3/G1: Isso, daí você não ficaria anos-luz com o mesmo módulo. 
Porque o karma das pessoas é aquele módulo enorme que 
parece que nunca acaba. 
Exemplo 15 
P5/G1: E quando ele entra, já abre uma página. Talvez eu acho 
que se ele abrisse essa página, se ele explodisse esse módulo 
em vários ícones, pra você ir apertando e aí sim ele abrir a 
página, fique um pouco mais fácil de mexer, eu acho. 
Exemplo 16 
P8/G2: Aqui, não sei, eu pensaria em voltar pra ver de novo a... 
como é que fala? 
PE: O vídeo? 
P8/G2: Não, a explicaçãozinha. De quando usa o que, porque 
eu já me esqueci! Aí não tem, se eu voltar pra trás, vou ter que 
voltar tudo e fazer tudo de novo a lição, né? 
PE: É. Você pode clicar na setinha aqui... 
P8/G2: Daí vou ter que ver tudo de novo. 
PE: Teria que voltar tudo. 
P8/G2: Então eu vou chutar. 
 
Outra questão a ser considerada no processo de design é o layout na tela. 
As condições de recepção de conteúdo em um telefone celular são diferentes das 
condições de um computador convencional. Na exibição de vídeos, a tela pequena, 
por exemplo, apresenta problemas para conciliar a informação do vídeo com uma 
caixa de texto com a tradução para o português. Embora o vídeo tenha legenda em 
espanhol, a sua condição de leitura na tela do celular é difícil devido ao tamanho da 
letra. Por essa razão é esperado que alguns participantes tenham tido dificuldade de 
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ler a legenda em espanhol que, além de ser uma língua nova, aparecia de forma 
reduzida na tela. Uma hipótese é que isto poderia ter sido contornado se o aprendiz 
tivesse acesso à tradução. Para aprendizes de língua estrangeira, a tradução pode 
ser um apoio necessário principalmente para os menos experientes. No entanto, no 
design gráfico, o botão que dava acesso à tradução da legenda ficava deslocado 
espacialmente do vídeo, o que pode ter levado os usuários a não identificar sua 
funcionalidade como atrelada à atividade de compreensão do vídeo.  
No grupo 2, a pesquisadora precisou orientar os participantes para 
acionarem o botão de tradução que, embora visível na tela, foi ignorado pelos 
usuários. Em termos práticos, é possível pensar em duas alternativas para contornar 
o problema detecado. A primeira seria dar a opção da legenda em português (caso o 
problema fosse linguístico), ou deixar o botão de tradução mais visualmente acoplado 
ao vídeo, o que poderia gerar um problema de layout.  
 
Exemplo 12 
P7/G2: Achei que esse botão aqui, me dando toda a tradução de 
uma vez, não foi uma boa ideia. 
PE: O que você achou? 
P7/G2: Que dá pra entender lendo, porque... lendo e 
perguntando pra você, né? Você tá do meu lado, eu pergunto. 
Mas se eu coloco o vídeo com a legenda e tento ler, ele vai me 
dar o texto inteiro. E, não sei, não achei prático. 
PE: Confunde? 
P7/G2: Eu preciso ler a legenda pra entender. E aí a hora que 








P8/G2: Aqui eu ia ver a tradução. Tá. Se eu apertasse, é que 
aqui não dava pra apertar durante o vídeo, né? Se eu apertasse 
esse daqui... 
PE: Você pode experimentar. 
P8/G2: Ah... [risos] Mas eu acho mais legal ver depois que ouvir 
o vídeo. Porque aí eu vejo se eu consigo entender e depois eu 
vejo se tá certo. 
 
Uma segunda questão relativa a layout que precisa ser considerada no 
desenvolvimento de aplicativos para celulares é que o meio digital favorece o aspecto 
visual. O usuário já acessa o aplicativo com a expectativa de qualidade gráfica 
adquirida em vídeos, em outros aplicativos e em jogos nos quais o aspecto visual é 
altamente atrativo. Essa expectativa do usuário pode interferir na interação com 
aplicativos pedagógicos menos atraentes visualmente. Isso coloca um problema para 
professores de língua, já que o domínio de linguagens visuais não é necessariamente 
parte da sua rotina profissional. Não podemos ignorar o fato de que as questões de 
produção multimodal ainda são relativamente recentes (ou mesmo inexistentes) na 
formação dos professores de língua. No entanto, os dados levantados mostram que 
a motivação para uso de aplicativos pode ser favorecida ou prejudicada por questões 
de design de layout. Se o layout não for atrativo, a necessidade do usuário ou a 
inovação pedagógica do material precisam compensar esta limitação. 
 
Exemplo 17 
P2/G1: Porque eu já tava interessado em saber como o 
aplicativo funcionava, usar os módulos e tal. Mas eu sinto que 
pra uma pessoa que estivesse chegando no aplicativo e 
precisasse usar ele naquele momento, talvez não fosse tão 
atrativo de ver e tão interessante pra ela, talvez ela parasse de 
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usar o aplicativo por essa razão, sabe? Mesmo sendo meio 
supérfluo, o conteúdo tava bom, mas eu acho que ele tinha que 
ser mais atrativo pra alguém que não tem essa pré-disposição. 
Exemplo 18 
P6/G1: Não diria que foi uma parte, mas diria que o que menos 
agradou foi o layout mesmo, do aplicativo. 
 
Expectativas trazidas de outras experiências também podem interferir na 
avaliação final do usuário e precisam ser ponderadas de forma mais criteriosa em 
termos pedagógicos. Em outras palavras, é importante considerar se o “habitual” é 
produtivo, de fato, na linha de ensino proposta pelo material. 
 
Exemplo 19 
P3/G1: De início o que eu cliquei tava muito bom, mas se o visual 
dele fosse um pouco mais chamativo, também seria legal, se 
tivesse, sabe, sei lá, um bichinho, pegasse algum mascote que 
apresentasse esse seu programa e ele meio que desse dicas, 
se a pessoa não tá entendendo ele vai avança e fosse meio que 
a auto-ajuda, sei lá. Acaba chamando mais atenção eu acho.  
PE: Entendi. Um personagem, um design mais colorido... 
P3/G1: É porque daí acaba não ficando só aquele programinha 
que você tem que clicar pra fazer. Não, eu acho que acaba 









7.3.3. Questões pedagógicas 
 
A ausência de um feedback que orientasse a respeito dos aspectos 
linguísticos interferiu no desempenho dos participantes na tarefa e também na sua 
motivação. Esse aspecto foi observado no grupo 1 e no grupo 2, ao realizar o exercício 
do tópico Acción, como ilustram os excertos selecionados: 
Exemplo 20 
P2/G1: Eu acho que talvez, indo de novo nos verbos, porque foi 
o que eu mais gostei, então eu prestei mais atenção neles, mas 
vários verbos em espanhol e português, eles têm um formato 
parecido, então ficava fácil de perceber. Mas eu acho que eu 
cheguei em 25, eu não lembro quais eram os últimos 5, mas eu 
não conseguia localizar eles de jeito nenhum, porque eles 
tinham um formato bastante diferente do português. Só depois 
que eu dei uma pesquisada eu consegui saber e não tinha isso 
na lição. 
Exemplo 21 
P7/G2: Não consigo achar os outros dois verbos. 
PE: E aí, o que você faz? 
P7/G2: Vou pra frente ver o que ele me diz. Não me diz nada. 
PE: Não deixa avançar, né? 
P7/G2: Não... não consigo achar outro verbo. Não sei o que 
fazer. 
PE: Você tá sozinha, com o aplicativo estudando e acontece 
isso. O que você faz? 
P7/G2: Não sei. Fiquei sem ação. Vou tentar voltar, mas ele vai 
pedir pra eu achar todos os verbos de novo e, puta trampo, já 




No caso de aprendizagem on-line, essa é uma questão muito importante 
porque pode gerar abandono do curso. Durante a análise, constatei que alguns 
participantes apresentaram dificuldade em compreender os vídeos dos 
hispanofalantes. Diferentes explicações podem ser dadas para esta questão além da 
mais óbvia que seria a qualidade da gravação. É possível que, para aprendizes em 
estágio inicial, a recepção oral, dada a velocidade da fala, dificulta a distinção do limite 
de palavras, já que, na fala corrida, as palavras sofrem elisões, isto é, são 
naturalmente ligadas. O pouco domínio do vocabulário na língua-alvo pode dificultar 
a identificação desses limites. Vendo por uma perspectiva linguística, a compreensão 
de língua oral demanda mais domínio automático da língua alvo do que a leitura já 
que, nesse segundo caso, a velocidade de recepção é controlada pelo leitor. Esse 
aspecto aponta a necessidade de um maior cuidado no processo de gravação e 
também a inclusão de recursos de apoio que podem ser úteis a aprendizes menos 
proficientes. É possível, por exemplo, incluir, além da transcrição em espanhol do 
vídeo, uma legenda com o texto traduzido para o português, o que permite ao aprendiz 
ler o texto e verificar palavras que deixou de identificar quando assistiu o vídeo. Outro 
recurso possível de ser pensado seria incluir no aplicativo a possibilidade de uma 
versão menos acelerada da gravação do falante nativo. É claro que, nesse caso, teria 
que ser observado o quanto essa desaceleração não artificializa a fala. Essas são 




P7/G2: Achei que foi difícil. O último foi o melhor de ouvir. O resto 
a voz ficou confusa. Ficou meio misturado. 
Exemplo 23 
P7/G2: Foi difícil de entender esse. (...) Quando eles falam 
pausadamente, eu não tenho dificuldade de entender. Mas 
parece que eles falam tudo junto, e parece que eles não abrem 
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muito a boca, né? 
Exemplo 24 
P7/G2: Achei, também tem a ver com a língua, achei difícil 
entender o que as pessoas falam, quando elas decidem falar 
rápido. Eles não abrem muito a boca. Mas tinha tradução e, ah, 
foram bons, bons vídeos. O primeiro eu achei que foi o mais 
difícil de ouvir. Os outros eu achei que tava mais tranquilo de 
ouvir. 
 
Além dos vídeos, os recursos de apoio também foram destacados em 
relação a outras funcionalidades, como a possibilidade de ouvir o áudio das palavras 
apresentadas no aplicativo. 
 
Exemplo 25 
P7/G2: E eu gostei de clicar e ouvir as coisas. (...) Assim, não 
sou ninguém pra julgar, claro, mas achei que foi muito instrutivo, 
muito didático. Eu acho que podem haver aplicativos que não 
sejam tão didáticos. 
Exemplo 26 
P1/G1: Poderia ter mais exercícios de pronúncia e gravação de 
voz. 
Exemplo 27 
P7/G2: Eu acho que, como você não vai estar do lado de todo 
mundo, acho que podia ter a pronúncia das palavras. 
PE: Todas as palavras? 
P7/G2: Ou pelo menos das palavras que aparecem pela primeira 
vez. Toda primeira vez que uma palavra aparece, você coloca 





Outra sugestão foi trazer mais informações na apresentação do módulo 1. 
Exemplo 28 
P5/G1: Porque você tem o módulo 1 e você deve ter uma 
listagem com todos os exercícios que você tem no módulo 1, né? 
E ele já abre direto um gráfico, né? Que é um textinho com um 
gráfico. Aí eu fiquei sem entender o que tava acontecendo, na 
primeira vez que eu abri. (...) Talvez, antes de abrir o gráfico, 
você falar: “Antes da gente começar a estudar, vamos entender 
o que está acontecendo na vida”; alguma coisa assim, dar uma 
introdução. Acho que fica mais fácil. 
 
Uma outra forma de apoio sugerida pelos participantes foi a criação de um 
tutorial que apresentasse as tarefas e as funcionalidades do aplicativo. Em situações 
de ensino presencial, esse tipo de recurso é substituído pela fala do professor. Cabe 
ressaltar, também, que aplicativos de diversas naturezas fazem uso de tutoriais, o que 




P8/G2: Acho que era mais a questão do que fazer pra passar a 
frente, sabe? Que nem esses aplicativos que eles fazem não um 
videozinho, mas uma setinha, tipo assim, que você vai.  
PE: Tipo um tutorialzinho, que te diz o que fazer? 
P8/G2: Exato. 
 
Outro recurso de apoio destacado pelos usuários foi a necessidade de 
acessar os vídeos sem utilizar a internet (no protótipo, os vídeos estavam no canal 
Youtube e, para visualizá-los por streaming, é necessário estar conectado à rede). 
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Essa questão é relevante para a discussão da mobilidade já que a internet, ao mesmo 
tempo que amplia as possibilidades de estudo, restringe o acesso ao material em 
locais onde redes de WiFi não estão largamente disponíveis à população. A literatura 
de mobile learning costuma destacar o largo acesso à internet como aspecto 
favorecedor ao estudo em situação de deslocamento, já que a rede amplia o acesso 
a conteúdos, como bibliotecas virtuais. No entanto, é necessário buscar formas de 
adaptação de tal literatura à nossa realidade local de acesso. 
 
Exemplo 30 
P5/G1: Os vídeos também achei interessante, só acho mais 
complicado a questão dele ser pelo Youtube, né? Porque se 
você quiser ouvir, por exemplo, sei lá, tiver no ônibus – que é um 
lugar que eu passo bastante tempo na faculdade – eu já não 
consigo ouvir, né? Por esse lado é ruim.  
 
Salientadas as sugestões de melhoria do aplicativo, é importante apontar 
avaliações positivas feitas durante a situação de teste. Foi gratificante constatar, no 
design pedagógico, que de fato os alunos avaliaram de forma positiva a 
contextualização dos conteúdos. No exemplo 34, esse aspecto fica saliente, já que a 
dinâmica dos exercícios do Vecindario não foge à proposta de outros aplicativos, mas 
o que o diferencia dos demais é a inserção do contexto nos exercícios solicitados. A 
avaliação dos usuários foi ao encontro da expectativa teórica desse estudo, o que 
mostra que esse é um caminho interessante para ser explorado no ensino línguas. 
 
Exemplo 31 







P4/G1: Eu também gostei bastante das ideias dos vídeos com 
pessoas, não sei. Eles são pessoas realmente da Unicamp? 
PE: São. 
P4/G1: Achei muito legal essa aproximação. Por ter pessoas de 
vários lugares. Gostei mesmo. 
Exemplo 33 
P5/G1: Acho que a parte que eu mais gostei foram os textinhos 
mesmo. Eu achei que foi mais... pra mim, eu gosto de aprender 
assim. Então pra mim, foi legal. Todas as lições que tinham 
textinhos, eu gostei. 
Exemplo 34 
P2/G1: Eu gostei de alguns exercícios, eram bem diferentes 
daquilo que eu já tinha visto em aplicativos mais conhecidos, tipo 
Busuu, ou tipo um Language Learning, sabe, coisa do tipo. 
Então eu gostei bastante dos exercícios. (...) E também, de novo, 
aquela diferença de ter exercícios diferentes. Eu achei bom. 
Tinha exercícios diferentes. 
 
Mesmo com a inserção do contexto, alguns participantes apontaram a 
necessidade de acessar informações de língua mais sistematizada. A proposta de 
educação linguística que orienta esse trabalho mostra que não é apenas pela 
metalinguagem que se ensina a língua e, mesmo estando de acordo com essa 
proposta, reconheço que a reflexão metalinguística em conjunto com os conteúdos 
contextualizados, pode ser facilitadora da aprendizagem. 
 
Exemplo 35 
P5/G1: Como eu nunca tive contato com o espanhol mesmo, não 
tentei nem outro aplicativo nem nada, então eu tive bastante 
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dificuldade nos artigos, principalmente nessas questões, pra 
gente é “o leite”, pra eles é “a leite”, né? Isso dá uma confundida. 
Talvez os exemplos fossem – eram três exemplos por artigo – e 
eu acho que foi pouco. Poderia ter até uma lista, só pra você 
bater o olho, pra ter um primeiro contato, algo desse tipo. Eu 
acho que, pra mim pelo menos, foi uma coisa que eu tive 
dificuldade, daí eu conheço uma pessoa que sabe espanhol daí 
eu fui perguntando e ele foi falando “Esse daqui não é O, é A” e 
aí fui conseguindo fazer as atividades. 
 
Finalmente, outro aspecto que gera reflexão sobre as estratégias de 
aprendizes em estágios iniciais é a utilização da tradução como um suporte para a 
aprendizagem. Esse recurso foi apontado por diversos participantes que avaliaram a 
tradução como um recurso de apoio nos momentos de dificuldade de compreensão. 
 
Exemplo 36 
P3/G1: O que eu achei legal porque, tipo assim, não já colocava 
a tradução. O que achei divertido é que a gente lia o texto, daí 
você tentava traduzi-lo, você tentava entender do jeito que você 
podia, e se eu tivesse dúvida, você clicava na tradução. Isso eu 
achei interessante. Então você acabava linkando uma coisa na 
outra do que você não soubesse, isso achei muito bom. 
Exemplo 37 
P8/G2: Que tem uma traduçãozinha! Principalmente na hora que 
eu fui procurar os verbos, que alguns é bem intuitivo, é bem 
parecido. Mas alguns são bem diferentes. Então eu não sabia se 






P7/G2: O vocabulário é difícil mas tinha tradução. E também na 
hora de conhecer uma nova palavra, saber como falar, achei 
difícil. Mas isso tem a ver com a língua, não com o aplicativo em 
si. (...) Os textos são legais, eu gostei do fato de ter a tradução, 
de poder ver o que cada palavra significa.  
  
Finalizando essa análise, é interessante ressaltar as facilidades que algumas 
ferramentas técnicas oferecem na testagem de softwares aplicativos, como o 
Vecindario. Mesmo fugindo ao escopo da presente pesquisa, considero pertinente 
registrar o potencial de análise do Google Analytics. A sessão que segue descreve 
esse potencial, que pode ser útil para outras pesquisas. 
 
7.3.4. Vantagens e limites da ferramenta Google Analytics para testes 
de percurso de acesso 
 
Por sugestão dos parceiros do Instituto de Computação, adotei, no 
processo de análise de percurso, a ferramenta Google Analytics. Esse foi o meu 
primeiro contato com esse tipo de recurso técnico. Pude constatar que essa 
ferramenta de fato oferece dados bastante interessantes para teste de usuário. Não 
foi possível, por questões de tempo e também do foco eleito para a presente pesquisa, 
analisar e apresentar de forma detalhada os resultados gerais dos dados obtidos por 
essa ferramenta. Pensando num público leitor das áreas de humanas, descrevo o 
potencial dessa ferramenta tendo como referência o percurso de um único usuário, 
identificado como participante 4 (P4). A descrição a seguir mostra a riqueza dos dados 
que esse recurso técnico oferece. É importante também apontar limites que 
identificamos, mesmo tendo como referência apenas um usuário. 
Nessa análise preliminar constatamos que há dados de navegação que 
ainda carecem de investigações mais detalhadas. Mas destaco essa possibilidade de 
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teste porque, em uma situação de estudo, é relevante avaliar como os usuários estão 
explorando o material. A forma de exploração pode tanto indicar um caminho mais 
intuitivo, não previsto pelo designer, como um caminho de acesso que não atende às 
metas pedagógicas preestabelecidas pela equipe de conteudistas.  
Quando projetei o Vecindario, defini um certo percurso que acreditava que 
seria intuitivamente seguido pelos usuários (conforme figura 54 – Diagrama de 
Atividades). O mapeamento gerado pelo Google Analytics, mostrou que o percurso 
dos usuários em situação real de uso do APP nem sempre corresponde às 
expectativas. Para fazer o mapeamento desse percurso foi necessário identificar o log 
de acessos do usuário e também identificar cada ação do usuário, conforme exemplo 
do participante 4 no ANEXO IX62.  
Em alguns momentos é possível perceber que o P4 realiza escolhas em 
sequência lógica e linear. Por exemplo, ao acessar o tópico Sopa de letras, na tela 
SopaDeLetras1Activity, o participante acessa primeiramente o áudio em português, 
cujo ícone está localizado no lado esquerdo da tela e posteriormente em espanhol, 
localizado no lado direito. Em outros momentos não é reconhecida a linearidade nas 
escolhas do usuário, por exemplo: os tópicos acessados pelo P4 foram apenas Sopa 
de letras, La palabra e Presentarse nessa sequência, ignorando os demais tópicos 
disponíveis. Chama a atenção, também, a dedicação que o usuário dispensou para 
gravar o áudio na atividade Presentarse, gravando, escutando e regravando 
repetidas vezes. 
Dadas algumas incoerências encontradas nos dados coletados no Google 
Analytics, algumas questões ficam em aberto nessa análise. Por exemplo, a seleção 
do módulo 1 pelo participante só é dedutível por exclusão, já que os demais módulos 
estão desabilitados e o Analytics não rastreou os toques de tela do P4, em possíveis 
tentativas de acessar os módulos 2 e 3. Pela descrição apresentada, somente é 
                                                 




possível deduzir que o P4 enviou o áudio da tarefa Presentarse por Whatsapp, já que 
o sistema não registrou em que momento ocorreu o envio. Inicialmente não foi previsto 
analisar esse tipo de dados. Posteriormente constatamos que eles poderiam ter 
oferecido informações relevantes se explorados durante a entrevista de pesquisa de 
opinião. Registro essa falha constatada para que possa servir de parâmetro para 
estudos futuros. 
Outro tipo de limitação identificado no Google Analytics trata de que, por 
questões internas, nem sempre as ações do usuário do aplicativo são registradas no 
correto milisegundo em que ocorrem e, por questões de eficiência, não 
necessariamente as ações são executadas na ordem esperada. Uma possível 
explicação para tal fato é que não necessariamente as ações são executadas pelo 
sistema na ordem em que elas são chamadas no código. Esse fato se dá porque 
existe um algoritmo interno (não trivial) que determina a ordem em que as ações são 
executadas.  
Tais características podem gerar algumas dificuldades de interpretação da 
planilha por leigos. Após uma série de estudos, a equipe envolvida no projeto chegou 
à conclusão que a interpretação do relatório de acessos deve ser realizada com bom 
senso, evitando levar todos os aspectos ao pé da letra. Ainda assim, o uso do Google 
Analytics é relevante para compreender como os usuários estão usando o aplicativo 
e também como o Vecindario está se comportando diante dessas interações. 
Feitas essas ressalvas, entendemos que esse tipo de dados de 
rastreamento de percurso pode ser útil para o designer levantar hipóteses mais 
detalhadas sobre os caminhos escolhidos pelos usuários e avaliar vantagens e 
desvantagens de caminhos de acesso não previstos inicialmente, tendo claro que 
essas hipóteses precisam ser melhor verificadas porque o acesso remoto não permite 
ao pesquisador saber se, uma vez aberta a tela, o usuário está de fato interagindo 
com o aplicativo ou se está envolvido em atividades paralelas. Esse problema pode 
ser melhor contornado com a metodologia TA já descrita, também levando em 




7.4. Reflexões parciais 
 
Os principais aspectos levantados na análise de dados indicam questões 
técnicas, especialmente de usabilidade, questões de design e questões pedagógicas 
que devem ser observadas com atenção ao se pensar no desenvolvimento de 
propostas pedagógicas similares à do Vecindario. Mesmo sendo apenas um estudo 
piloto centrado em um protótipo, entendo que as questões apontadas podem ser úteis 





8. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
As dificuldades relatadas nessa experiência representam um cenário 
encontrado por professores de língua ao buscar inovar a sua prática com o 
desenvolvimento de recursos didáticos por meio de tecnologias digitais. Tais 
dificuldades se dão, sobretudo, pela dependência de terceiros na concretização 
técnica de tais propostas. Ao meu ver, essa experiência foi importante, como designer, 
para entender a dificuldade que se coloca para o processo criativo, uma questão nem 
sempre evidente para profissionais com formação na área de humanas. Essa clareza 
aponta a necessidade de fazer um balanceamento de custo-beneficio de diferentes 
sugestões de materiais. 
Um aspecto decisivo para a concretização dessa proposta foi a aposta no 
projeto por parte do professor dr. Rodolfo Jardim de Azevedo, que orientou todo o 
desenvolvimento técnico e intermediou o contato com os técnicos que executaram o 
projeto. O trabalho técnico não seria possível se não tivesse um pesquisador dedicado 
– dr. Ricardo Edgard Caceffo – e uma equipe que participou voluntariamente e aceitou 
a complexidade do desafio. Devo destacar a participação do aluno de graduação 
Renan Souza que aceitou pesquisar as questões técnicas relativas à produção do 
protótipo. O apoio do designer Diego Alexsander, que elaborou voluntariamente o 
design do Vecindario, materializando os princípios de user experience com o 
storyboard proposto também deve ser destacado como essencial para a realização 
do presente estudo. Saliento o papel da equipe envolvida porque acredito que essas 
experiências inovadoras na educação se concretizam graças a pessoas de boa 
vontade que apostam nas propostas singulares e generosamente aceitam 
compartilhar o desafio. 
Retomando a minha motivação inicial, iniciei a pesquisa buscando explorar 
o universo de ensino de línguas por mobile learning. No início esse estudo foi norteado 




• Quais abordagens de ensino de língua embasam o design instrucional dos 
aplicativos de ensino de espanhol mais utilizados por usuários de sistema 
operacional Android? 
• Que características as teorias apontam como essenciais no 
desenvolvimento de design educacional para ALADIM? 
• Que lições foram aprendidas: 
a) na construção do protótipo de um aplicativo criado como produto 
da presente pesquisa?  
b) nos testes de usuário do protótipo criado? 
 
Considero inviável listar o conjunto de aprendizados gerados durante a 
pesquisa. Creio que, no momento, mais que respostas, tenho questões mais 
definidas, problemas mais claros, sobre o desafio que me propus. No entanto, à guisa 
de fechamento da pesquisa, listo alguns aprendizados que respondem às questões 
iniciais. Em relação à primeira pergunta, ao analisar os aplicativos de aprendizagem 
de línguas acessados por um grande número de usuários, identifiquei que as escolhas 
pedagógicas de tais APPs, não estão alinhadas a uma visão de língua contemporânea 
e, portanto, não são adequadas ao contexto e às necessidades de comunicação 
atuais. Elas também fogem das orientações pedagógicas mais contemporâneas. 
Entre as características mais recorrentes em tais aplicativos, destaco: 
 
• ausência de contexto de comunicação; 
• desconsideração pela língua materna do aprendiz; 
• ausência de promoção da reflexão e de atividades que permitam a 
colaboração; 
• utilização de sistema de pontuação; 




• veiculação de conteúdo pago ou com propaganda; 
• possibilidade de acesso off-line dos conteúdos; e  
• ausência de registro de desempenho do usuário.  
 
Desse estudo, depreendi que professores ou designers que se interessem 
em criar aplicativos educacionais, precisam experimentar os que estão disponíveis no 
mercado, visto que esse tipo de vivência, baseada na experiência que tive, permite 
ter mais clareza de aspectos positivos e negativos. Na minha experiência pessoal, 
analisar criticamente propostas concretas foi essencial para criar pontes mais claras 
entre teorias e práticas. A análise realizada mostra de forma mais concreta porque os 
aplicativos que circulam no mercado não são adequados para aprendizagem de LE, 
uma sensação que eu tinha ao iniciar a pesquisa. 
Em relação à segunda pergunta, na elaboração do aplicativo, tomei por 
base os princípios: 
 
• considerar o contexto de comunicação;  
• explorar a multimodalidade; 
• ensinar a aprender; 
• estimular a motivação; e  
• projetar a ubiquidade.   
 
Ao tratar da produção de um aplicativo para ensino de línguas, a 
preocupação com o design tem início nas reflexões conceituais do professor ou 
designer que irá projetar o aplicativo, que deve ter em mente o que acredita em termos 
pedagógicos e linguísticos e onde deseja chegar com o aplicativo a ser projetado. Tais 
aspectos precisam estar alinhados com uma ideia muito clara do público-alvo a ser 
contemplado. Esse ponto foi crucial para se desenvolver as situações de 
aprendizagem dentro do contexto de vida dos estudantes em questão. Ao relatar o 
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caminho que percorri para delimitar o meu público, espero ter contribuído para 
reflexões de designers sobre essa questão.  
Minha experiência mostrou que o momento de organizar o design do 
aplicativo em forma de tela – seja com uso de storyboard ou outro recurso – deve ser 
um momento de reflexão e reformulação, buscando prever as dificuldades que o 
estudante poderá encontrar na sua experiência de aprendizagem. Embora isso seja 
esperado em todo processo de desenvolvimento de materiais didáticos, é importante 
salientar que, no caso de ALADIM, a natureza do material talvez seja mais 
determinante do que em outros contextos de aprendizagem. 
 Em relação às questões técnicas – especialmente de usabilidade e de 
design – percebi, durante a pesquisa, o quanto elas influenciam e são influenciadas 
pelas questões pedagógicas. O processo de elaboração do design instrucional, em 
que as diferentes competências dialogam, deve ser visto como uma etapa que precisa 
ser coletivamente amadurecida. 
Em relação à terceira pergunta, a construção do protótipo indicou que o 
storyboard revelou-se como instrumento produtivo para a equipe técnica produzir as 
telas e a programação que integra as diferentes funcionalidades. No entanto, acredito 
que esta seja apenas uma das possibilidades existentes. Acredito que, se eu tivesse 
optado por outra alternativa de roteiro que fosse específico e claro em relação às 
minhas metas, talvez conseguisse chegar a resultados semelhantes. Mas isto é uma 
questão para estudos futuros. Esse documento também foi usado como referência 
pelo designer para propor o design de telas baseado em princípios de usabilidade.  
A escolha do sistema operacional Android foi um aspecto bastante positivo, 
já que tornou o aplicativo acessível para a maior parte dos participantes e o sistema 
se mostrou bastante estável. Não foram relatados problemas de lentidão de acesso 
ou travamento. O login via Facebook facilitou a identificação dos usuários para análise 
de dados e para aumentar a segurança, evitando o acesso por robôs. No caso do 
presente estudo, optamos pelo Facebook e, dado o perfil dos participantes, essa 
escolha foi adequada. No entanto, é importante verificar em futuros estudos, se essa 
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é uma opção de rede social mais geral para outros perfis de usuários ou se ela 
restringe o acesso de usuários de determinados países.  
Com relação ao protótipo criado, o teste de usuário indicou um conjunto de 
melhorias desejáveis de serem implementadas:  
 
• elaboração de feedback para todas as atividades;  
• projetar a funcionalidade de o usuário refazer o exercício;  
• prover uma maior diversidade de formas de suporte linguístico (como incluir 
a tradução de todas as telas e a inserção de áudio de todas as palavras).  
 
Tais aspectos são possíveis de serem elaborados sem um grande 
incremento de custo ao projeto e acredito que auxiliarão o usuário que está estudando 
sozinho. Nesse sentido, uma estratégia que foi projetada para dar suporte, mas que 
não foi implementada nesse protótipo, foi a criação de uma comunidade de apoio on-
line – representada pela funcionalidade Charla. Essas são questões deixadas em 
aberto para estudos e pesquisas futuras. 
Em relação ao item B da terceira pergunta, somente a situação de teste 
nos permitiu identificar aspectos do aplicativo que demandam ajustes e outros 
possíveis acréscimos no formato e conteúdo de material como:  
 
• seccionar o conteúdo dos tópicos, de modo a dar mais flexibilidade de 
navegação, aspecto que é essencial em situação de estudo reflexivo 
automonitorado;  
• melhorar a integração de recursos como o uso simultâneo de recurso de 
tradução, vídeo e legenda;  
• aprimorar a precisão do touchscreen na interface dos exercícios; e 
• aprimorar o aspecto visual, já que isso afeta a motivação do usuário para 
interagir com o aplicativo. Considerando que a tela é pequena e que esse 
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fato causa stress normal no processo de acesso, o aspecto gráfico acaba 
sendo mais importante ainda que nas outras mídias, até por questões de 
otimização do pouco espaço disponível.  
 
De modo geral, os problemas de usabilidade que surgiram na situação de 
teste, mesmo o protótipo sendo desenvolvido de forma customizada, apontam 
diretrizes para o desenvolvimento de futuras ferramentas de autoria. As ferramentas 
atualmente disponíveis para produção de materiais pedagógicos específicos para a 
situação de ALADIM não oferecem possibilidade de explorar propostas mais 
sofisticadas do ponto de vista pedagógico como a que projetamos para um curso 
como o Vecindario.  
Em relação às questões de educação linguística, alguns aspectos foram 
destacados positivamente pelos participantes, como a criação de conteúdo que se 
inseria em um contexto próximo ao aluno. Ressalto que foi possível desenvolver as 
situações de aprendizagem dessa forma porque o público em questão era um grupo 
restrito, inserido em um contexto conhecido por mim. No entanto, nem sempre será 
possível desenvolver algo tão próximo ao usuário ao se projetar aplicativos para 
escalas de usuários maiores, questão que deve ser aprofundada em pesquisas 
futuras. Os tipos de exercício também foram destacados pelos participantes. Na minha 
opinião, eles foram atrativos não tanto pelo tipo de dinâmica utilizada (como completar 
lacunas, por exemplo) mas pela exploração de situações reais de uso da língua.  
Entre os possíveis caminhos para continuidade dessa pesquisa, destaco 
os seguintes: 
 
• aprofundar os estudos sobre a educação linguística contemporânea, 
investigando se e como as reflexões teóricas apontadas estão sendo 
recontextualizadas em prática. 
• a validação do protótipo do Vecindario com base na Heurística de Nielsen, 
que é relevante mas ficou pendente por questões de tempo.  
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• aprofundar a investigação em relação à usabilidade também é caminho 
possível, já que foi identificado que esse tipo de recurso tem grande 
influência na experiência de aprendizagem por mobile learning.  
 
Futuramente poderão ser desenvolvidos os módulos 2 e 3 do Vecindario, 
dependendo da disponibilidade da equipe técnica e pedagógica e de recursos 
disponibilizados pela Universidade ou por agências de fomento para esse fim.  
Acredito que essa experiência particular pode oferecer princípios similares 
de educação linguística contemporânea úteis para nortear o desenvolvimento de 
aplicativos de espanhol para outros contextos ou mesmo aplicativos para ensino de 
outras línguas. Assim, o estudo da replicabilidade do modelo de design instrucional 
desse APP para escalas maiores de usuários e em contextos diversos também é 
necessário. Um aspecto de grande relevância – e que merecerá discussões mais 
aprofundadas no futuro – é a questão da usabilidade de aplicativos de ensino de 
línguas. 
Quando o pesquisador se envolve com o design que se propõe inovador, 
os testes iniciais muitas vezes fecham mais portas do que abrem. Esse aspecto acaba 
colocando-o em cheque porque são muitos os problemas que aparecem. Aristóteles 
dizia que a única forma de uma pessoa não ser criticada é não fazer nada, não dizer 
nada, não ser nada. Espero que, apesar dos limites criticáveis, esse estudo motive a 
continuação dessa experiência. Considero que as tecnologias digitais móveis 
disponíveis representam um grande potencial para a educação linguística. No entanto, 
tal como o pensamento de Mario Quintana apresentado na epígrafe desse trabalho 
quando afirma que os livros não mudam o mundo, mas mudam as pessoas e essas 
sim, mudam o mundo, considero que os recursos tecnológicos digitais não 
revolucionarão a educação apenas por existirem, mas podem mudar o mundo, 
dependendo do uso que se faça deles. 
Essa experiência mudou minha visão sobre o tema. Espero que contribua 
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• O aplicativo explora o contexto de comunicação? 
• O aplicativo explora o contexto do aluno? 
• O aplicativo explora aspectos de cultura, tais como costumes, 
história, entre outros? 
 
Multimodalidade 
1. O aplicativo apresenta informações sobre a composição de 
textos multimodais? 
2. O aplicativo propõe que o aluno crie textos multimodais? 
 
Prática social 
• O aplicativo apresenta atividades que promovam a 
colaboração entre participantes? 
• O aplicativo apresenta atividades que viabilizem a negociação 
de sentido entre interlocutores? 
•  O aplicativo apresenta espaços que permitam a interação 




• Qual metodologia o aplicativo toma como referência para 
apresentar o conteúdo? 
•  Qual metodologia o aplicativo toma como referência para 







USO DAS TECNOLOGIAS 
Aspectos do 
design 
• Como está estruturada a usabilidade do aplicativo? 
• O aplicativo apresenta recursos de acessibilidade? 
• A estrutura do aplicativo permite a ubiquidade? 
Aspectos 
pedagógicos 
• Como o aplicativo segmenta os conteúdos e as atividades? 
• O aplicativo permite repetição de atividades, caso o usuário 
deseje? 
• O aplicativo utiliza estratégias de gamificação como forma de 
promover a motivação? 
• Quais são as dinâmicas, mecânicas e componentes de 























































 PAUTA DE ENTREVISTA COM OS PARTICIPANTES DA TURMA PILOTO DO 
APLICATIVO VECINDARIO – PESQUISA DE OPINIÃO 
 
1. Porque você quis participar da experiência? 
2. O Vecindario cumpriu o que você esperava ou foi além? De que forma? 
3. Qual parte você mais gostou? 
4. Qual parte você menos gostou? 
5. O que encontrou de mais dificuldade? 
6. Dê sugestões para melhorar o aplicativo. 
7. Você compreendeu orientação dos exercícios? 
8. Os vídeos foram úteis? 
9. Você achou o conteúdo suficiente para fazer as tarefas? 
10. Você teve dificuldade de conexão com o aplicativo? 
11. Se já fez outros cursos de língua estrangeira por internet, comparando com 
outros materiais, como avalia o Vecindario? 
12. Que crítica faz de outros materiais? 
13. Para quem você recomendaria (estudar assim seria uma alternativa para estudo 
de espanhol)? 
14. Considerando que o centro de línguas da Unicamp tem poucas vagas para 
muitos alunos, você acha que valeria a pena a universidade investir nesse curso para 





RELAÇÃO DE APLICATIVOS CONSULTADOS NO SITE GOOGLE PLAY 
 











http://portal.estacio.br Entre 100.000 - 
500.000 
1.426 



























https://pt.babbel.com Entre 1.000.000 - 
5.000.000 
29.798 









Entre 100.000 - 
500.000 
6.705 



















Entre 100.000 - 
500.000 
1.281 
Aprender Espanhol - 
MosaLingua 
MosaLingua Crea  https://play.google.com/store/a
pps/details?id=com.mosalingu
a.esp 






































Entre 50.000 - 
100.000 
1.979 
Áudios para aprender 
Espanhol 
Party Apps VLC https://play.google.com/store/a
pps/details?id=com.audios.lear
n.spanish.language 








http://magik.vn Entre 100.000 - 
500.000 
806 

























Entre 10.000 - 
50.000 
65 

























Entre 100.000 - 
500.000 
9.412 





Entre 50.000 - 
100.000 
929 
Saiba Espanhol 6000 
Palavras 





Entre 1.000.000 - 
5.000.000 
19.199 














QUESTIONÁRIO FAMILIARIDADE COM ESTUDO POR CELULAR 
 
Vecindario - Participação com Entrevista 
 
Obrigado pela sua disponibilidade em participar do Projeto Vecindario! 
Por favor, preencha o questionário abaixo. A seguir, agende o horário da sua 
entrevista. Entraremos em contato em breve! 
 









4. Curso que realiza na Unicamp 
 
 
5. Grau de instrução 







6. Semestre que está cursando 
Marcar apenas uma opção. 
□ 1º semestre 
□ 2º semestre 
□ 3º semestre 
□ 4º semestre 
□ 5º semestre 
□ 6º semestre 
□ 7º semestre 
□ 8º semestre 
□ 9º semestre 
□ 10º semestre 
 
Uso das tecnologias digitais 
 
7. Você tem um celular pessoal? 




8. Usa o celular compartilhado com outras pessoas da família? 




9. Que tipo de celular você possui? 
Marcar apenas uma opção. 




10. Seu celular é pré pago ou pós pago? 
Marcar apenas uma opção. 
□ Pré pago 
□ Pós pago 
 
11. Com que frequência acessa a internet pelo celular? 
Marcar apenas uma opção. 
□ Todos os dias 
□ 4 a 5 dias na semana 
□ 2 a 3 dias na semana 
□ 1 dia na semana 
 
12. Como você acessa a internet no seu celular? 
Marcar apenas uma opção. 
□ Por Wi Fi 
□ Por conexão 3G ou 4G 
 
13. Onde você acessa a internet por Wi Fi no celular? 
Marcar apenas uma opção. 
□ Em casa 
□ Na universidade 
Outro: 
 
14. Quais redes sociais você costuma acessar? 











15. Para que você costuma acessar a internet? 
Marque todas que se aplicam. 
□ Para trabalhar 
□ Para interação social com amigos e família 
□ Para me manter atualizado 





16. Você já participou de algum curso on-line? 
Marcar apenas uma opção. 
□ Sim 
□ Não 
17. Em caso afirmativo, qual curso e em qual site? 
 
18. Você já estudou espanhol antes? 
Marcar apenas uma opção. 
□ Sim 
□ Não 
19. Em caso positivo, por quanto tempo estudou espanhol? 
 
 
20. Você já estudou outra língua estrangeira antes? 





21. Em caso positivo, qual língua e por quanto tempo estudou? 
 
Preferencias para estudar 
 
22. Você prefere estudar sozinho ou em grupo? 
Marcar apenas uma opção. 
□ Sozinho 
□ Em grupo 
 
23. Como você prefere ler um mesmo texto? 
Marcar apenas uma opção. 
□ Em um livro impresso 
□ Na tela do computador 
 
24. Você usa smartphone e tablet em sala de aula? 
Marcar apenas uma opção. 
□ Sim 




CAPTURA DE TELAS DO APLICATIVO VECINDARIO 
 
Tela: Accion0Activity 









Tela: Accion2Activity  


























































































































































































































Tabela 10 - Período de acesso ao Vecindario por participante 
IDENTIFICAÇÃO DATA HORA INICIAL HORA FINAL 
INTERVALO DE 
TEMPO 
     
Participante 1 
05/jan 22:03:05 22:08:44 00:05:39 
05/jan 22:10:11 22:20:07 00:09:56 
07/jan 17:34:25 17:41:51 00:07:26 
07/jan 17:46:37 17:49:22 00:02:45 
07/jan 18:01:02 18:02:04 00:01:02 
11/jan 15:53:50 15:57:41 00:03:51 
11/jan 15:59:00 16:06:29 00:07:29 
17/jan 18:01:19 18:05:20 00:04:01 
05/fev 19:00:11 19:00:16 00:00:05 
      
Participante 2 
05/jan 22:09:12 22:10:17 00:01:05 
06/jan 15:29:48 15:30:11 00:00:23 
09/jan 23:47:29 23:58:13 00:10:44 
10/jan 00:00:06 00:04:11 00:04:05 
      
Participante 3 
08/jan 12:11:59 12:12:03 00:00:04 
08/jan 12:36:11 12:37:23 00:01:12 
08/jan 12:40:55 12:40:56 00:00:01 
08/jan 12:47:05 12:48:48 00:01:43 
09/jan 16:15:20 16:15:21 00:00:01 
11/jan 22:23:42 22:24:00 00:00:18 
14/jan 08:48:12 08:51:55 00:03:43 
14/jan 08:58:46 08:58:51 00:00:05 
24/jan 11:59:17 11:59:51 00:00:34 
25/jan 11:08:38 11:09:15 00:00:37 
27/jan 08:55:28 08:55:32 00:00:04 




01/dez 08:33:47 08:48:55 00:15:08 
01/dez 11:33:49 11:33:54 00:00:05 
01/dez 12:24:38 12:37:19 00:12:41 
01/dez 12:53:30 12:56:30 00:03:00 
06/dez 11:33:49 11:37:20 00:03:31 
      
Participante 5 
06/jan 13:21:06 13:27:23 00:06:17 
06/jan 13:44:09 13:53:50 00:09:41 
06/jan 15:02:29 15:02:31 00:00:02 
06/jan 18:42:50 18:57:34 00:14:44 
11/jan 11:37:26 11:41:02 00:03:36 
      
Participante 6 
02/dez 15:39:23 15:44:42 00:05:19 






ANEXO VIII  
PLANILHA DE ACESSOS DO PARTICIPANTE 4 
 
O primeiro campo entre colchetes representa o nome do usuário. No caso 
do Vecindario, esse nome é o mesmo que o usuário utiliza para acessar a rede social 
Facebook, já que o usuário precisa fazer login nessa rede para acessar o aplicativo. 
O segundo campo entre colchetes representa o momento exato (data e hora) em que 
o usuário realizou determinada ação. O terceiro campo representa a tela em que o 
usuário se encontra. Por fim, o quarto campo entre colchetes representa a ação do 
usuário.  
Essa funcionalidade de registro de acesso do Google Analytics serve para 
descrever se e quando determinada tela é acessada. A equipe de desenvolvedores 
do Vecindario criou uma tela nova para cada acesso, ou seja, o nome da tela é único 
pois é composto pelo Nome do Usuário + Data, permitindo a análise de cada usuário 
separadamente. Assim, as demais colunas geradas pela planilha do Google Analytics 
puderam ser ignoradas, já que todas as informações relevantes se encontram na 





LINHA NOME DA TELA DESCRIÇÃO DA AÇÃO 
01 de Dezembro   
3 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:47 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
4 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:47 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
5 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:47 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
6 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:48 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
7 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:33:48 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
8 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:01 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
9 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:01 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
10 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:01 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
11 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:02 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
12 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:02 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStop] 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:18 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
14 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:18 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
15 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:18 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
16 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:18 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
17 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:18 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
18 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:28 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
19 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:28 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
20 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:28 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
21 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:28 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
22 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:28 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
23 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:51 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
24 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:51 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
25 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:51 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStart] 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:53 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onInitializationSuccess] 
Inicialização do player do Youtube 
27 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:34:57 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
28 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:16 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
29 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:16 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onDestroy] 
Exclusão automática de uma informação que o sistema não irá 
mais utilizar 
30 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:16 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onInitializationSuccess] 
Inicialização do player do Youtube 
31 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:16 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
32 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:16 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
33 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:16 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
34 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:34 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
35 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:34 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onDestroy] 
Exclusão automática de uma informação que o sistema não irá 
mais utilizar 
36 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:34 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
37 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:34 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
38 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:34 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStop] 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:35:35 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onInitializationSuccess] 
Inicialização do player do Youtube 
40 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:36:40 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela 
41 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:36:41 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
42 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:36:41 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
43 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:36:41 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
44 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:36:41 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
45 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:18 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
46 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:19 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
47 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:19 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
48 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:19 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
49 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:19 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
50 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:29 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][[99] Play Jose mp1] 
O usuário pressiona o botão que habilita o áudio "José" em 
português 
51 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:33 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][MotionEvent.ACTION_MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:33 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][MotionEvent.ACTION_UP] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
53 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:36 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][[99] Play Jose mp2] 
O usuário pressiona o botão que habilita o áudio "José" em 
espanhol 
54 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:42 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][MotionEvent.ACTION_MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
55 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:42 GMT-02:00 
2016][SopaDeLetras1Activity][MotionEvent.ACTION_UP] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
56 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:48 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
57 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:51 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
58 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:37:55 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
59 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:33 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
60 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:33 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
61 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:33 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
62 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:33 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
63 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:33 GMT-02:00 
2016][Video2Activity][onStop] 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:39 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
65 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:40 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
66 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:40 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][ACTION UP] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
67 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:48 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
68 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:39:48 GMT-02:00 
2016][LaPalabra1Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
69 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:40:09 GMT-02:00 
2016][LaPalabra2Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
70 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:40:09 GMT-02:00 
2016][LaPalabra2Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
71 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:40:13 GMT-02:00 
2016][LaPalabra3Activity][Play ElArtigo mp1] 
O usuário pressiona o botão que habilita o áudio "EL" em 
espanhol 
72 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:40:21 GMT-02:00 
2016][LaPalabra3Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
73 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:40:28 GMT-02:00 
2016][LaPalabra4Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
74 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:40:34 GMT-02:00 
2016][LaPalabra5Activity][Play La Artigo mp1] 
O usuário pressiona o botão que habilita o áudio "LA" em 
espanhol 
75 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:40:36 GMT-02:00 
2016][LaPalabra5Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:41:00 GMT-02:00 
2016][LaPalabra7Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
77 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:41:00 GMT-02:00 
2016][LaPalabra7Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
78 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:41:48 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
79 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:41:48 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
80 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:41:49 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
81 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:41:57 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
82 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:42:01 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8aActivity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
83 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:42:24 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
84 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:42:24 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
85 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:42:29 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
86 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:12 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8bActivity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário entra em contato com a tela, iniciando o 
movimento de touchscreen 
87 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:12 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8bActivity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
88 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:12 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8bActivity][ACTION UP] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:12 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
90 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:12 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
91 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:12 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
92 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:12 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
93 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:25 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
94 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:25 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
95 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:32 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
96 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:35 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
97 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:43 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
98 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:54 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
99 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:43:55 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
100 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:44:13 GMT-02:00 
2016][LaPalabra10Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
101 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:44:13 GMT-02:00 
2016][LaPalabra10Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:44:26 GMT-02:00 
2016][LaPalabra10Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
103 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:44:26 GMT-02:00 
2016][LaPalabra10Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
104 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:44:36 GMT-02:00 
2016][LaPalabra11Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
105 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:44:42 GMT-02:00 
2016][LaPalabra11Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
106 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:44:58 GMT-02:00 
2016][LaPalabra12Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
107 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:44:58 GMT-02:00 
2016][LaPalabra12Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
108 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:45:06 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
109 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:45:13 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
110 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:45:24 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
111 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:45:24 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
112 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:45:28 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
113 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:45:38 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
114 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:45:38 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:45:56 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
116 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:45:56 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
117 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:02 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9bActivity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
118 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:02 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9bActivity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
119 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:07 GMT-02:00 
2016][LaPalabra10Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
120 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:23 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
121 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:24 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
122 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:38 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
123 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:47 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
124 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:47 GMT-02:00 
2016][LaPalabra9Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
125 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:58 GMT-02:00 
2016][LaPalabra10Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
126 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:46:58 GMT-02:00 
2016][LaPalabra10Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
127 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:47:23 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:47:23 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
129 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:47:34 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
130 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:47:34 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
131 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:47:48 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
132 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:47:48 GMT-02:00 
2016][LaPalabra8Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
133 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:48:52 GMT-02:00 
2016][LaPalabra6Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
134 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:48:52 GMT-02:00 
2016][LaPalabra6Activity][ACTION UP] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 
finalizando o movimento de touchscreen 
135 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:48:52 GMT-02:00 
2016][LaPalabra6Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
136 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:48:52 GMT-02:00 
2016][LaPalabra7Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
137 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:48:52 GMT-02:00 
2016][LaPalabra7Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
138 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:48:52 GMT-02:00 
2016][LaPalabra7Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
139 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:48:52 GMT-02:00 
2016][LaPalabra7Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
140 
[Participante 4][Thu Dec 01 08:48:55 GMT-02:00 
2016][LaPalabra7Activity][ACTION DOWN] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 




[Participante 4][Thu Dec 01 08:48:55 GMT-02:00 
2016][LaPalabra7Activity][ACTION MOVE] 
O usuário realiza um movimento de touchscreen e as novas 
coordenadas em que ocorre a interação são medidas 
142 
[Participante 4][Thu Dec 01 11:33:49 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
143 
[Participante 4][Thu Dec 01 11:33:49 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
144 
[Participante 4][Thu Dec 01 11:33:50 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
145 
[Participante 4][Thu Dec 01 11:33:50 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
146 
[Participante 4][Thu Dec 01 11:33:50 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
147 
[Participante 4][Thu Dec 01 11:33:50 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
148 
[Participante 4][Thu Dec 01 11:33:50 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
149 
[Participante 4][Thu Dec 01 11:33:54 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
150 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:38 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
151 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:38 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
152 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:38 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
153 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:38 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 




[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:38 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
155 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:38 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
156 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:39 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
157 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:40 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
158 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:40 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
159 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:40 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
160 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:40 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
161 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:40 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
162 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:42 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
163 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:42 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
164 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:42 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
165 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:42 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
166 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:42 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onStart] 




[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:42 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
168 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:42 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
169 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:42 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
170 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:42 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
171 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:43 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
172 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:43 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
173 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:43 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
174 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:43 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
175 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:44 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
176 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:44 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
177 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:44 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
178 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:44 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
179 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:24:45 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onInitializationSuccess] 




[Participante 4][Thu Dec 01 12:25:41 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
181 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:25:42 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Reproduzindo o audio] 
O usuário pressiona o botão de reprodução do Podcast, 
habilitando a função de reproduzir o último áudio gravado 
182 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:26:47 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
183 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:26:51 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
184 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:27:24 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
185 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:08 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
186 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:10 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Reproduzindo o audio] 
O usuário pressiona o botão de reprodução do Podcast, 
habilitando a função de reproduzir o último áudio gravado 
187 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:45 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
188 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:45 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
189 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:45 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
190 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:45 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
191 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:45 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
192 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:47 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][Action Down] 
O dedo do usuário deixa de entrar em contato com a tela, 




[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:47 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
194 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:47 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
195 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:47 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
196 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:47 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
197 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:47 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
198 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:28:56 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
199 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:29:39 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
200 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:29:40 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Reproduzindo o audio] 
O usuário pressiona o botão de reprodução do Podcast, 
habilitando a função de reproduzir o último áudio gravado 
201 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:30:29 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
202 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:31:16 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
203 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:31:21 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Reproduzindo o audio] 
O usuário pressiona o botão de reprodução do Podcast, 
habilitando a função de reproduzir o último áudio gravado 
204 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:32:06 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
205 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:35:39 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onRestart] 
Envia requisição para uma tela já acessada tornar-se visível 




[Participante 4][Thu Dec 01 12:35:39 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
207 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:35:39 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
208 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:35:47 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
209 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:35:52 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
210 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:35:55 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
211 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:36:37 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
212 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:36:40 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Reproduzindo o audio] 
O usuário pressiona o botão de reprodução do Podcast, 
habilitando a função de reproduzir o último áudio gravado 
213 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:15 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onRestart] 
Envia requisição para uma tela já acessada tornar-se visível 
novamente ao usuário 
214 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:15 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
215 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:15 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
216 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:15 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onDestroy] 
Exclusão automática de uma informação que o sistema não irá 
mais utilizar 
217 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:15 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
218 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:17 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onDestroy] 





[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:17 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
220 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:17 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onRestart] 
Envia requisição para uma tela já acessada tornar-se visível 
novamente ao usuário 
221 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:17 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
222 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:17 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
223 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:18 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onRestart] 
Envia requisição para uma tela já acessada tornar-se visível 
novamente ao usuário 
224 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:18 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
225 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:18 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
226 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:18 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onDestroy] 
Exclusão automática de uma informação que o sistema não irá 
mais utilizar 
227 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:18 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
228 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:37:19 GMT-02:00 
2016][Podcast1Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
229 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:30 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
230 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:30 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
231 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:30 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onStop] 




[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:30 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
233 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:30 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
234 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:30 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
235 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:30 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
236 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:31 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
237 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:31 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
238 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:31 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
239 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:31 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
240 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:31 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
241 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:32 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
242 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:32 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
243 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:32 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
244 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:32 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 




[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:32 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
246 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:32 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
247 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:32 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
248 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:32 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
249 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:32 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
250 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:33 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
251 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:33 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
252 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:33 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
253 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:33 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
254 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:34 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
255 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:34 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onInitializationSuccess] 
Inicialização do player do Youtube 
256 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:35 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
257 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:35 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 




[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:35 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
259 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:53:49 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
260 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:54:00 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
261 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:54:01 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
262 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:54:48 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
263 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:54:51 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
264 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:55:38 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Gravando o audio] 
O usuário pressiona o botão de gravação do Podcast, habilitando 
a função de gravar áudio ou interromper a sua gravação 
265 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:55:39 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Reproduzindo o audio] 
O usuário pressiona o botão de reprodução do Podcast, 
habilitando a função de reproduzir o último áudio gravado 
266 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:56:10 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Reproduzindo o audio] 
O usuário pressiona o botão de reprodução do Podcast, 
habilitando a função de reproduzir o último áudio gravado 
267 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:56:11 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][Reproduzindo o audio] 
O usuário pressiona o botão de reprodução do Podcast, 
habilitando a função de reproduzir o último áudio gravado 
268 
[Participante 4][Thu Dec 01 12:56:30 GMT-02:00 
2016][PodcastActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
269 06 de Dezembro   
270 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:33:49 GMT-02:00 
2016][LoginActivity][onStop] 




[Participante 4][Tue Dec 06 11:33:49 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
272 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:33:49 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
273 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:33:49 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
274 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:33:49 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
275 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:21 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
276 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:21 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
277 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:21 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
278 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:22 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
279 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:22 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
280 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:23 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
281 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:23 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
282 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:23 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
283 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:24 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStop] 




[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:24 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
285 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:24 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
286 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:24 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
287 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:24 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
288 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:24 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
289 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:25 GMT-02:00 
2016][Empezar2Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
290 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:25 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
291 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:25 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
292 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:25 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
293 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:27 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onInitializationSuccess] 
Inicialização do player do Youtube 
294 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:28 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
295 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:28 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 
relacionadas a ela 
296 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:28 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 




[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:28 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
298 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:28 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
299 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:28 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
300 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:32 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onRestart] 
Envia requisição para uma tela já acessada tornar-se visível 
novamente ao usuário 
301 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:32 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
302 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:32 GMT-02:00 
2016][VideoActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
303 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:33 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onRestart] 
Envia requisição para uma tela já acessada tornar-se visível 
novamente ao usuário 
304 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:33 GMT-02:00 
2016][Empezar3Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
305 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:33 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onDestroy] 
Exclusão automática de uma informação que o sistema não irá 
mais utilizar 
306 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:35:33 GMT-02:00 
2016][MenuModulosActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
307 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:21 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onOptionsItemSelected 
[item.getItemId()= 2131624351]] 
O usuário seleciona um dos itens do menu superior de uma tela 
308 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:22 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreate] 
Inicialização de uma tela do aplicativo com todas as funções 




[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:22 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onCreateOptionsMenu] 
Habilita e exibe a barra superior de opções da tela, quando uma 
tela é inicializada 
310 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:22 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
311 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:22 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
312 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:22 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
313 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:24 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onDestroy] 
Exclusão automática de uma informação que o sistema não irá 
mais utilizar 
314 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:24 GMT-02:00 
2016][Empezar1Activity][onStop] 
Transição de telas: uma nova tela passa a ser exibida 
315 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:24 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onRestart] 
Envia requisição para uma tela já acessada tornar-se visível 
novamente ao usuário 
316 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:24 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onResume] 
Após tela tornar-se visível, garante que o usuário possa interagir 
com ela.  
317 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:36:24 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStart] 
Acionamento de uma tela pela primeira vez 
318 
[Participante 4][Tue Dec 06 11:37:20 GMT-02:00 
2016][Menu3ModulosActivity][onStop] 






DESCRIÇÃO DA NAVEGAÇÃO DO PARTICIPANTE P4 
 
01 DE DEZEMBRO - SESSÃO 1 
P4 inicializa a tela de módulos (L3). Entra na tela de tópicos (L7). Visualiza a primeira 
tela da apresentação dos módulos (L8). Passa para a segunda tela da apresentação 
do módulo 1 (L14). Passa para a terceira tela da apresentação do módulo 1 (L19). 
Passa para a tela da apresentação com player de vídeo (L23). Aciona o vídeo da 
tela (L26). Retorna para a tela do vídeo (L28). Inicia o vídeo (L39). Passa para a tela 
com menu de tópicos (L40).  
Seleciona o tópico Sopa de letras (L45). Escuta o áudio "José" em português (L50). 
Arrasta o dedo pela tela (L51). Escuta o áudio "José" em espanhol (L53). Arrasta o 
dedo pela tela (L54). Toca na tela 3 vezes (L56, L57, L58).  
Entra na tela de exercício do tópico La palabra (L59). Toca na tela (L64). Arrasta o 
dedo pela tela (L65). Toca na tela (L67). Arrasta o dedo pela tela (L68). 
Entra na tela LaPalabra2 e arrasta o dedo pela tela (L70).  
Toca no botão de áudio do artigo EL na tela LaPalabra3 (L71). Toca na tela (L72).  
Arrasta o dedo pela tela LaPalabra4 (L73).  
Toca no botão de áudio do artigo LA na tela LaPalabra5 (L74). Toca na tela (L75). 
Toca na tela LaPalabra7 (L76). Arrasta o dedo pela tela (L77). Toca na tela 
LaPalabra8 (L78). Arrasta o dedo pela tela 2 vezes (L79, L80). Toca na tela 3 vezes 
(L81, L82, L83). Arrasta o dedo pela tela (L84). Toca na tela 2 vezes (L85, L86). 
Arrasta o dedo pela tela (L87).  
Entra na tela LaPalabra9 (L89). Toca na tela (L93). Arrasta o dedo pela tela (L94). 
Toca na tela 4 vezes (L95, L96, L97, L98). Arrasta o dedo pela tela (L99).  
Toca na tela LaPalabra10 (L100). Arrasta o dedo pela tela (L101). Toca na tela 
(L102). Arrasta o dedo pela tela (L103).  
Toca na tela LaPalabra11 duas vezes (L104, L105). 
Toca na tela LaPalabra12 (L106). Arrasta o dedo pela tela (L107).  
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Volta para a tela LaPalabra8 (L108, L109, L110). Arrasta o dedo pela tela (L111, 
L112).  
Toca na tela LaPalabra9 (L113). Arrasta o dedo pela tela (L114). Toca na tela 
(L115). Arrasta o dedo pela tela (L116). Toca na tela (L117). Arrasta o dedo pela 
tela (L118).  
Toca na tela LaPalabra10 (L119). 
Toca na tela LaPalabra8 (L120). Arrasta o dedo pela tela (L121). Toca na tela 
(L122). 
Toca na tela LaPalabra9 (L123). Arrasta o dedo pela tela (L124).  
Toca na tela LaPalabra10 (L125). Arrasta o dedo pela tela (L126).  
Toca na tela LaPalabra8 (L127). Arrasta o dedo pela tela (L128). Toca na tela 
(L129). Arrasta o dedo pela tela (L130). Toca na tela (L131). Arrasta o dedo pela 
tela (L132). 
Toca na tela LaPalabra6 (L133).  
Acessa a tela LaPalabra7 (L136). Toca na tela (L140). Arrasta o dedo pela tela e sai 
do aplicativo (L141). 
 
01 DE DEZEMBRO - SESSÃO 2 
Inicializa o aplicativo (L142). Acessa a tela de login novamente (L143). Entra no 
menu de módulos (L145). Sai do aplicativo (L149). 
 
01 DE DEZEMBRO - SESSÃO 3 
Inicializa o aplicativo (L150). Entra no menu de módulos (L152). Assiste à 
apresentação do módulo 1 novamente (L157). Passa para a segunda tela da 
apresentação do módulo 1 (L162). Passa para a terceira tela da apresentação do 
módulo 1 (L167). Retorna para a segunda tela da apresentação do módulo 1 (L171). 
Passa para a tela de vídeo (L172). Volta para a terceira tela da apresentação do 
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módulo 1 (L175). Passa para a tela de tópicos do módulo 1 (L176). Aciona o player 
do vídeo (L179). 
Acessa o tópico Presentarse e grava o áudio (L180). Reproduz o áudio (L181). 
Grava o áudio (L182). Encerra a gravação do áudio (L183). Grava o áudio 
novamente (L184). Encerra a gravação do áudio (L185). Reproduz o áudio (L186). 
Retorna à tela de apresentação do tópico Presentarse (L187). Toca na tela (L192).  
Retorna à tela de gravação de áudio do tópico Presentarse (L195). Grava o áudio 
(L198). Encerra a gravação do áudio (L199). Reproduz o áudio (L200). Grava o 
áudio (L201). Encerra a gravação do áudio (L202). Reproduz o áudio (L203). Grava 
o áudio (L204). Encerra a gravação do áudio (L205). Grava o áudio (L206). Encerra 
a gravação do áudio (L207). Reproduz o áudio (L208).  
Retorna à tela de apresentação do tópico Presentarse (L215). Passa novamente 
para a tela de gravação do áudio (L223). Sai do aplicativo (L228). 
Inicializa o aplicativo (L229). Entra na tela de módulos (L232). Escolhe o módulo 1 
(L235). Acessa a primeira tela de abertura do módulo 1 (L236). Acessa a segunda 
tela de abertura do módulo 1 (L242). Acessa a terceira tela de abertura do módulo 
1 (L246). Acessa a tela de vídeo da apresentação do módulo 1 (L251). Acessa o 
menu de tópicos (L254). Aciona o player do vídeo (L255). Retorna à tela do menu 
de tópicos (L258). 
Escolhe o tópico Presentarse, acessa a tela de atividade e grava o áudio 
novamente (L259). Encerra a gravação do áudio (L260). Grava o áudio (L261). 
Encerra a gravação do áudio (L262). Grava o áudio (L263). Encerra a gravação do 
áudio (L264). Reproduz o áudio três vezes (L265, L266, L267). Sai do aplicativo 
(L268) 
 
06 DE DEZEMBRO - SESSÃO 4 
Inicializa o aplicativo (L270). Acessa o menu de módulos (L271). Acessa a primeira 
tela de abertura do módulo 1 (L275). Acessa a segunda tela de abertura do módulo 
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1 (L279). Acessa a terceira tela de abertura do módulo 1 (L285). Acessa a tela de 
vídeo da apresentação do módulo 1 (L290). Aciona o player do vídeo (L293). Acessa 
o menu de tópicos (L295). Acessa a tela de vídeo da apresentação do módulo 1 
(L299). Retorna para a terceira tela da apresentação do módulo 1 (L304). Retorna 
para a primeira tela da apresentação do módulo 1 (L308). Retorna para a tela de 
menu de módulos (L312). Acessa a primeira tela de abertura do módulo 1 (L313). 
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